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ПРОЕКТНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ 
ЛИЧНОСТНОГО САМООПРЕДЕЛЕНИЯ 
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В статье дается обоснование необходимости последовательного формирования представлений 
школьников относительно своих личностных и социальных возможностей для наиболее полной реализа-
ции своих ценностных установок. Рассматриваются инновационные развивающие занятия, реализующие 
проектную деятельность школьников по формированию у себя ведущих социальных качеств — само-
стоятельности, ответственности и активности. Проектная деятельность школьников в контексте своего 
личностного развития рассматривается как последовательная этапная работа по формированию у них 
осознанного понимания содержательных особенностей психологических характеристик, формирова-
нию навыка своего личностного развития в реальном социальном окружении; развитию потребности 
в саморазвитии; вовлечению школьников в мир актуальных практик социального взаимодействия; 
формированию навыков аналитического суждения о преимуществах и недостатках своего личностного 
развития. 

Рассматриваемая логика личностного самоопределения и развития представляет новую практику 
использования тренингов в психологической работе со школьниками, направленной на активное фор-
мирование их личностных качеств. Программа работы школьников, включает в себя четыре последова-
тельных этапа. На первом — решается задача первичной диагностики учащихся по наиболее важным 
для развития школьников качествам. На втором этапе решаются задачи развивающей практики: проис-
ходит освоение техник интерпретации количественных показателей диагностических тестов; раскрытие 
своего внутреннего потенциала; овладение психологическими знаниями; стимулирование потребности 
в саморазвитии. На третьем этапе осуществляется вовлечение школьников в мир актуальных практик 
социального взаимодействия, которые определяются личностной природой человека и основываются 
на его социальных потребностях, ценностных установках и личностных возможностях. На четвертом 
этапе школьники делают заключение относительно социальной достаточности достигнутого ими 
уровня развития. У школьников формируется заключение относительно собственных личностных 
ресурсов.

Представленные в статье проектные технологии личностного самоопределения и развития школь-
ников содержат в себе актуальный и необходимый развивающий практикум по формированию у обучаю
щихся новых знаний, умений и навыков.

Ключевые слова: личностные качества; социальный потенциал; самостоятельность личности; 
ответственность личности; активность личности; психологические показатели; критерии развития. 

© Романова Е. С., Абушкин Б. М., Решетина С. Ю., 2023
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The article provides the justification for the need for consistent formation of students’ ideas about their 
personal and social capabilities for the fullest realization of their value orientations. Innovative developmental 
classes that implement the project activities of schoolchildren to form leading social qualities — indepen-
dence, responsibility and activity are considered. The project activity of schoolchildren in the context of their 
personal development is considered as a consistent step-by-step work on the formation of their conscious 
understanding of the meaningful features of psychological characteristics, the formation of their personal deve
lopment skill in a real social environment; the development of the need for self-development; the involvement 
of schoolchildren into the world of current practices of social interaction, the formation of analytical judgment 
skills about the advantages and disadvantages in their personal development. 

The considered logic of personal self-determination and development represents a new practice of using 
trainings in psychological work with schoolchildren, aimed at the active and purposeful formation of per-
sonal qualities of schoolchildren. The school’s work program includes four  consecutive stages. At the first 
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stage, the task of primary diagnosis of students according to the most important qualities for the development 
of schoolchildren is solved. At the second stage, the tasks of developing practice — mastering techniques 
for interpreting quantitative indicators of diagnostic tests, revealing one’s inner potential; mastering psycho-
logical knowledge, stimulating the need for self-development are solved. At the third stage, schoolchildren are 
involved in the world of relevant practices of social interaction, which are determined by the personal nature 
of an individual and are based on his social needs, values and personal capabilities. At the fourth stage, students 
make a conclusion about the social sufficiency of the level of development they have achieved. Students form 
the conclusion about their personal resources. The project technologies of personal self-determination and de-
velopment of schoolchildren presented in the article contain an actual and necessary developmental workshop 
on the formation of new knowledge, skills and abilities among students. 

Keywords: personal qualities; social potential; independence of personality; responsibility of personality; 
activity of personality; psychological indicators; criteria of development.
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Введение

Задача психологов дать обучающимся 
необходимый объем знаний и практи-
ческих навыков для дифференциации 

своих личностных качеств в рамках принятых 
в психологии представлений о личностном 
развитии человека. 

Предлагаемые проектные технологии пси
хологической работы со школьниками пред-
полагают последовательное формирование 
у школьников навыков необходимой социаль-
ной активности и реализуют системную орга-
низацию занятий, направленную на выявление, 
оценку и развитие качеств, характеризующих 
самостоятельность личности и определяю-
щих потенциал социальной ответственности 

школьников. В ходе занятий реализуется по-
требность в самосознании себя на желаемом 
уровне в социальной, психологической и физи
ческой сфере.

Проектные технологии личностного само
определения и развития представляют новую 
практику использования тренингов в психоло-
гической работе со школьниками. Они основа-
ны на современных подходах к активному и це-
ленаправленному формированию личностных 
качеств школьников. Тренинги личностного 
роста — это коммуникативные упражнения, 
где с помощью различных креативных техник 
участники осознают и преодолевают свои труд-
ности. В ходе тренингов используются такие 
методы, как групповая дискуссия — совмест-
ное обсуждение спорных вопросов, позиций 
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и стратегий поведения участников; модели-
рование ситуаций; техники развития умения 
воспринимать, понимать и оценивать других 
людей и самих себя.

Рассматриваемые в работе проектные тех-
нологии ориентированы на осознанное фор-
мирование у школьников личностных уста-
новок на самостоятельность и социальную 
ответственность.

Эти качества — одни из ведущих качеств 
личности — выражаются в способности чело-
века ощутить свою личностную независимость 
от разнообразных ситуативных влияний и вме-
шательств в момент принятия ответственных 
решений, выбора ближних и отдаленных це-
лей с преимущественной опорой на свои воз-
можности. Самостоятельность, характеризует 
продуктивность познавательной деятельности 
личности.

Психологические подходы к формирова-
нию самостоятельности и социальной ответст
венности учащихся в значительной мере адре-
сованы подросткам.

Исследования психологов показывают, что 
активная мыслительная деятельность обеспе-
чивает развитие самостоятельности и актив-
ности учащихся для развития разнообразных 
психических функций. Для самостоятельности 
в познавательной деятельности в первую оче-
редь необходима доминирующая потребность 
к самостоятельности. Методические основы 
формирования этой потребности базируются 
на индивидуально-психологических особен-
ностях личности конкретного школьника [2].

В практической деятельности самостоя-
тельные школьники демонстрируют следующий 
комплекс качеств личности: способность к при-
нятию решений, отражающих индивидуальную 
позицию; активность в достижении выбранных 
целей; готовность отстаивать свою позицию 
в разных социальных ситуациях [4].

Стремящиеся к самостоятельности школь-
ники проявляют интерес и к своему внутреннему 
миру, и к тому, что происходит в мире внешнем. 
Они имеют широкие интересы, их привлекает 
все новое, необычное; они открыты для новых 
подходов, путей решения проблем, отличают-
ся склонностью к самоанализу и рефлексии 
и, как правило, демонстрируют социальную 
ответственность. 

В психологических концепциях ответствен-
ности рассматриваются ее субъективные фор-
мы, насколько человек сам готов принимать 
решения в сложных ситуациях [1]. 

Психологическая работа с подростками 
представляет собой целенаправленную практику 
раскрытия внутренних ресурсов школьников. 
В первую очередь необходимо помочь школь-
нику сформировать представление о своих лич-
ностных и социальных ресурсах. Данная рабо-
та осуществляется на основе развития умений 
критически оценивать себя, анализировать свои 
способности и недостатки и представляет собой 
главную ступень сознательного, целенаправ-
ленного процесса самовоспитания значимых 
личностных качеств подростка, необходимых 
для их профессионального будущего [3; 5].

Во всем мире были проведены исследова-
ния взаимосвязи между личностными чертами 
и предпринимательскими намерениями. В тече-
ние последнего десятилетия ученые фундамен-
тально склонялись к большой пятифакторной 
модели личности, исследующей такие факторы 
как открытость, добросовестность, экстравер-
сия, сговорчивость и невротизм.  Результаты 
указывают на существенные различия между 
предпринимателями и другими специалистами 
по 4 личностным параметрам, предпринима-
тели набрали больше баллов по добросовест-
ности и открытости новому опыту и меньше 
по невротизму и сговорчивости. [6; 9].

Во многих обществах по всему миру идеа
лом является то, что каждый может добиться 
успешной жизни независимо от воспитания 
в детстве. Признаком такой социальной мобиль-
ности может быть то, что личностные харак-
теристики оказывают более сильное влияние 
на экономический успех, чем детство [7].

Инновационным личностям присущи такие 
характеристики, как открытость новому опыту, 
склонность к проактивности, настойчивость, 
творческий подход к мышлению и знания 
в своей области [8]. 

Программа организации развивающей 
проектной работы школьников

Развивающая деятельность школьников 
предполагает осознанное формирование у себя 
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ведущих личностных качеств: самостоятельно-
сти, социальной ответственности и активно-
сти и реализуется в ходе четырех относительно 
самостоятельных этапов.

1.	 На первом этапе решается задача пер-
вичной диагностики учащихся по наиболее 
важным для развития школьников качествам. 
Данная работа целиком основана на принятых 
в психологии представлениях о личности, осо-
бенностях темперамента, чертах характера, ти-
пологических различиях в развитии человека, 
восприятии своего Я, об эмоционально-воле-
вой сфере личности, мотивационно-потреб-
ностной и ценностной сферах человека. Про-
водимая диагностическая работа направлена 
на развитие у учащихся сознательного отно-
шения к психологическим категориям и поня-
тиям [4].

2.	 На втором этапе осуществляется проект
ная деятельность учащихся, направленная 
на развитие личностной самостоятельности. 

Задачи развивающей практики — освое
ние техник интерпретации количественных 
показателей диагностических тестов; раскры-
тие своего внутреннего потенциала; овладение 
психологическими знаниями; стимулирование 
потребности в саморазвитии.

Работа школьников, направленная на ос-
мысление своего психологического профиля 
на основе значимых для развития личностных 
качеств и самоанализа уровня их сформиро-
ванности, включает несколько занятий.

По каждому показателю дается описание 
особенностей развития определенного личност-
ного качества в соответствии с оценочными кри-
териями. Работа направлена на формирование 
осознанного понимания содержательных осо-
бенностей по показателям личностного разви-
тия на основе понимания меры выраженности 
того или иного качества, измеренного в коли
чественных показателях. Эта информация 
позволяет школьнику составить свой психо-
логический портрет на основе выбора наибо-
лее точного описания своей личностной черты 
по полученным данным.

Содержание работы. Для проведения 
работы школьники получают на руки резуль-
таты диагностического теста. По каждому 
измеренному в тесте показателю школьники 
могут оценить выраженность этого показателя 

в баллах и получить психологическое описание 
измеренного личностного качества от низких 
к высоким значениям показателя.

Проектная работа школьников строится 
следующим образом.

	 Проводится обсуждение и дается ха-
рактеристика измеряемой личностной черты 
в контексте повседневного поведения школь-
ника. В ходе обсуждения школьники должны 
мысленно субъективно оценить свое поведе-
ние, характеризующее данную черту. Обсуж-
дение затрагивает главные устойчивые, хорошо 
выделяемые формы поведения, которые харак-
теризуют измеряемое качество и представлены 
в вопросах теста. Школьникам в форме экран-
ной презентации показываются эти вопросы. 
Задача школьников посмотреть по своим про-
токолам, каким образом они отвечали (с чем 
согласились, а с чем нет).

	 На основании полученной информа-
ции проводится обсуждение количественной 
выраженности измеренного показателя. Школь-
никам дается объяснение, как ведется подсчет 
баллов по результатам ответов на вопросы, 
относящиеся к обсуждаемой черте.

	 Заключительная часть обсуждения и вы- 
полнения заданий школьником направлена 
на составление описания своего поведения, 
соответствующего изучаемому личностному 
качеству, набранному баллу и прилагаемому 
к тесту психологическому портрету.

Проектная работа школьников проводит-
ся при непосредственном участии психолога, 
который помогает школьнику в правильной 
оценке и интерпретации полученных резуль-
татов и организует обсуждение, и реализуется 
в режиме индивидуального тренинга с необхо-
димым уровнем активности и внимательности, 
поскольку она повторяется при последователь-
ном обсуждении индивидуальных результатов 
по каждому из всех показателей.

3.	 На третьем этапе организуется проект-
ная деятельность школьников, направленная 
на формирование осознанного понимания ими 
своих ресурсов социально ответственного по-
ведения. Первая задача этого этапа — вовле-
чение школьников в мир актуальных практик 
социального взаимодействия, которые опреде-
ляются личностной природой человека и ос-
новываются на его социальных потребностях, 
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ценностных установках и личностных возмож-
ностях. Школьники знакомятся с социальны-
ми запросами общества на личностное и со-
циальное развитие подрастающего поколения. 
Ориентация в этом мире требований общества 
к человеку реализуется на основе выделе-
ния социальных качеств, которыми школьник 
должен обладать, чтобы быть эффективным 
в своей жизнедеятельности.

Деятельность школьников организуется 
следующим образом.

	 Школьники в ходе обсуждения анализи-
руют социальные качества, необходимые для до-
стижения высоких образовательных результатов. 
Обсуждение строится в режиме тренинга, ког-
да каждое социальное качество раскрывается 
через внутреннее представление о нем школь-
ников. В ходе свободного диалога школьники 
добавляют к конкретному социальному качеству 
те содержательные характеристики, которые 
им кажутся важными. В заключение делается 
обобщенный вывод.

	 Далее школьники по представленной 
ниже форме осуществляют субъективный са-
моанализ уровня сформированности этих ка-
честв (в процентах от максимального значения) 
(см. приложение к статье, бланк 1).

	 Получаемые на основе самооценки 
своих возможностей индивидуальные результа-
ты обсуждаются со школьниками в плане объек-
тивности сделанного ими выбора и оснований, 
которыми они пользовались при его осуществ
лении. По итогам работы у школьников фор-
мируется суждение относительно достовер-
ности своего уровня притязаний в отношении 
рассматриваемых социальных качеств.

Для уточнения социальных интересов 
и возможностей школьника проводится целевая 
диагностика областей интересов для его лич-
ностного развития. В этом случае используется 
бланковый тест А. И. Крупнова1 (см. приложе-
ние, бланки 2, 3).

Для оценки своих личностных предпочте-
ний школьникам предлагается отдельный пере-
чень социальных ценностей (см. приложение, 

1   �Бланковый тест «Настойчивость» А. И. Крупно- 
ва // Студопедия: сайт. URL: https://studopedia.
ru/27_35410_blankoviy-test-nastoychivost-ai-
krupnova.html (дата обращения: 09.08.2023).

бланк 4). Задача школьников — проанализиро-
вать эти ценности и распределить их по степе-
ни значимости для себя от наиболее значимой 
к наименее значимой.

Итогом этой работы является более глубо-
кое, осознанное понимание своих возможно-
стей и, соответственно, социальных установок, 
необходимых для формирования социальных 
качеств, важных для улучшения собственных 
образовательных результатов.

Обсуждение полученных результатов на
правлено на распределение каждым школь-
ником дополнительных акцентов в структуре 
значимых социальных качеств.

Дальнейшая работа школьников в рамках 
третьего этапа предполагает оценку ими эф-
фективности проектной работы, направлен-
ной на формирование необходимых социаль-
ных качеств. Занятия развивают способности 
управления своим поведением, соотнесенного 
с конкретным социальным качеством. 

Работа школьников строится следующим 
образом. Школьникам даются задания, отра-
жающие их связь с социальными качествами. 
Школьник последовательно работает с каждым 
заданием. Для проведения занятий был разра-
ботан комплекс из пяти заданий, адресованных 
к основным формируемым социальным качест
вам (см. приложение к статье, задания 1–5).

В каждом задании школьникам необходи
мо выбрать наиболее характерные для себя 
варианты поведения в социальной среде. Вы-
бор осуществляется из двух альтернатив — (а) 
или (б), — одна из которых по ключу отражает 
содержание оцениваемого социального качества, 
другая (противоположная) — не отражает. Соот
ветствие ответа ключу оценивалось в 1 балл, не-
соответствие — 0 баллов. Школьник получает 
суммарный балл, который переводится в относи-
тельный показатель в процентах от максималь-
ного значения. Полученный для соответствую-
щего социального качества балл сравнивался 
с ранее полученным баллом при диагностике 
и субъективной оценке.

Вторая, развивающая, часть работы на-
правлена на содержательную оценку и об-
суждение утверждений, не соответствовав-
ших ключу. В рамках обсуждения школьник 
принимал осознанное решение относительно 
правильности своего выбора, либо настаивая 
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на своем первичном выборе, либо меняя его в 
соответствии с ключом. По результатам прове-
денной работы подсчитывался итоговый балл 
оцениваемой компетенции.

Результаты выполненной работы рассматри
ваются как контрольные для количественной 
оценки эффективности психологической работы 
с обучающимися по формированию у них необ-
ходимых социальных качеств. 

На основе проведенной работы уровень 
понимания школьниками своих личностных 
возможностей становится более осознанным. 

4.	 На четвертом этапе проектной деятель-
ности школьников после выполнения работ 
по всем предыдущим этапам проводится те-
стирование школьников с повторным использо-
ванием диагностического комплекса для само
оценки личностного потенциала.

Для проведения этой работы психолог 
по результатам ответов всей группы школьников 
при повторном тестировании строит графики 
распределения их результатов по каждому по-
казателю. На графике представлена информа-
ция (в виде столбиков) о том, какое количество 
школьников набрало конкретные баллы — от ми-
нимального до максимального — в соответствии 
со шкалой измерения данного показателя.

Каждое распределение разбивается на три 
категории и определяется процент учащихся 
по этим категориям. Первая — слабая выра-
женность качества; вторая — неопределенность 
на уровне осознания школьником личностно-
го качества; третья — хорошая выраженность 
качества. 

Для построения суждения относительно 
особенностей полученного результата в сравне-
нии с результатами других школьников учащи-
еся определяют место своего ответа на графике 
распределения всех ответов, данных участни-
ками исследования. Задача школьников — оце-
нить значимость места, которое данный резуль-
тат занял при анализе общего распределения 
результатов на основе предъявленного графика 
распределения. 

На основе этого школьники делают заклю-
чение относительно социальной достаточности 
достигнутого ими уровня. С помощью психо-
лога, ведущего занятие, у школьников форми
руется представление относительно направле-
ний развития данного качества.

Заключение

В современной психологии разработаны 
научно-методологические основы социаль-
но-психологического сопровождения обучаю-
щихся, базирующиеся на принципах системно-
го, личностно-деятельностного и др. подходов; 
выбраны наиболее адекватные для подростко-
вого возраста диагностические методики; раз-
работаны практические и развивающие занятия 
в форме проектной деятельности для последо-
вательной, поэтапной работы по формированию 
у школьников необходимых представлений 
о личностных ресурсах для успешной учебной 
деятельности.

Итогом выполнения программы, реализую
щей новый проектные технологии личностно-
го самоопределения и развития школьников, 
является:

•	 формирование у школьников осознан-
ного понимания содержательных особенно-
стей личностного развития на основе оцен-
ки меры выраженности измеряемых качеств 
по первичным количественным показателям;

•	 формирование навыка своего личност-
ного развития в реальном социальном окруже-
нии; овладение знаниями социальной природы 
своего характера; стимулирование потребности 
в саморазвитии;

•	 вовлечение школьников в мир актуаль
ных практик социального взаимодействия, ко-
торые определяются личностной природой 
человека и основываются на его социальных по-
требностях, ценностных установках и личност
ных возможностях;

•	 оценочное суждение относительно 
сформированности социального качества;

•	 формирование навыка аналитическо-
го суждения о преимуществах и недостатках 
своего личностного развития.

Представленные в статье проектные тех-
нологии личностного самоопределения и раз-
вития школьников содержат в себе актуаль-
ный и необходимый развивающий практикум 
по формированию у обучающихся новых знаний, 
умений и навыков.
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П р и л о ж е н и е

Бланк 1
Социальные качества, необходимые для достижения высоких образовательных результатов

Социальные качества Уровень сформированности 

Способность самостоятельно выбирать цели своего 
поведения, не подпадая под внешнее влияние

0 %                        50 %                             100 % 

Способность делать значимые для себя прогнозы 
с учетом возможных различных результатов 
в будущем

0 %                        50 %                             100 % 

Поддержание стабильности психики во время 
стресса или опасности

0 %                        50 %                             100 % 

Способность положиться на других при их добро-
желательности и готовности помочь

0 %                        50 %                             100 % 

Способность ставить цели и защищать свои права 
перед лицом возможного давления других

0 %                        50 %                             100 % 

Способность к контролю своего эмоционального 
поведения в ситуациях преодоления неожиданных 
препятствий

0 %                        50 %                             100 % 

Стремление к оригинальности. Способность ста-
вить под сомнение и пересматривать устоявшиеся 
методы и правила

0 %                        50 %                             100 % 

Стремление к разнообразию интересов в повсед-
невной и профессиональной деятельности 

0 %                        50 %                             100 % 

Стремление к успеху
0 %                        50 %                             100 % 

Способность уверенно принимать решения 
и исполнять их

0 %                        50 %                             100 % 

Высокий самоконтроль как способность осознанно 
добиваться своих целей в конкретной деятельности

0 %                        50 %                             100 % 

Способность к гибкой организации социального 
взаимодействия и быстрому разрешению проблемных 
ситуаций

0 %                        50 %                             100 % 

Готовность к бескорыстной помощи другим людям. 
Стремление иметь наилучшие намерения к другому 
человеку

0 %                        50 %                             100 % 

Легкость в общении, инициирование контактов, 
уверенность в способности продуктивно взаимо-
действовать с людьми

0 %                        50 %                             100 % 

Информационная осведомленность и умение ис-
пользовать логику в анализе информации и приня-
тии решений

0 %                        50 %                             100 % 

Способность сопереживания другим людям в разных 
социальных обстоятельствах

0 %                        50 %                             100 % 

Поддержание положительного отношения ко всему 
в целом и к будущем в частности

0 %                        50 %                             100 % 
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Социальные качества Уровень сформированности 

Стремление к поддержанию внутреннего равнове-
сия, комфорта 

0 %                        50 %                             100 % 

Эстетический взгляд на вещи, чувствительность 
к деталям и оттенкам в отношениях

0 %                        50 %                             100 % 

Стремление превзойти всех
0 %                        50 %                             100 % 

Способность достигать цели последовательно 
и постоянно, без страха перед препятствиями 
и трудностями

0 %                        50 %                             100 % 

Способность поддерживать высокий уровень 
работоспособности, несмотря на усталость

0 %                        50 %                             100 % 

Способность к саморазвитию как ответ на внешние 
изменения и новые внутренние запросы

0 %                        50 %                             100 % 

Способность добиваться поставленной цели. Спо-
собность контролировать ситуацию в обеспечение 
своих интересов

0 %                        50 %                             100 % 

Требовательность к другим людям. Чувствитель-
ность к неудачам

0 %                        50 %                             100 % 

Поведение в соответствии с социальными правила-
ми. Соблюдение договорных обязательств

0 %                        50 %                             100 % 

Бланк 2
Варианты ответов: 1 — нет; 2 — пожалуй, нет; 3 — нечто среднее; 4 — пожалуй, да; 5 — да.

Ваша настойчивость нацелена на: 1 2 3 4 5
Достижение общественного признания в группе
Обретение самостоятельности и независимости
Успешность учебной деятельности
Удовлетворение своих планов и желаний
Стремление быть уважаемым человеком
Достижение материального благополучия
Совершенствование себя и своих способностей

Бланк 3
Варианты ответов: 1 — нет; 2 — пожалуй, нет; 3 — нечто среднее; 4 — пожалуй, да; 5 — да.

Ваше настойчивое поведение обычно побуждается: 1 2 3 4 5
Стремлением проявить свои возможности 
и способности
Чувством долга и необходимостью выполнения 
порученных мне дел
Желанием развить у себя упорство и волю
Желанием заслужить одобрение со стороны 
других людей
Стремлением быть во всем самостоятельным 
и независимым
Намерением утвердиться в группе, коллективе
Стремлением помочь другим людям
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Бланк 4
Распределите с первого по десятое место социальные ценности, определяющие повседневное поведение, 
от наиболее значимой к наименее значимой для вас.

Ценность Место
Приверженность к соблюдению всех социальных норм 
(внутренний социальный контроль)
Ориентация на полное использование своих способностей 
(интеллектуальная активность)
Стремление не отступать перед трудностями 
(твердая воля)
Ориентация на развитие своего таланта 
(стремление к уникальности)
Ориентация на лидирующие позиции в своем окружении 
(стремление к лидерству)
Ориентация на отстаивание своего мнения 
(отстаивание своего мнения)
Ориентация на расширение социальных контактов и новых ситуаций 
(стремление к новизне)
Пунктуальность, стремление к порядку в делах и жизни 
(пунктуальность)
Ориентация на взаимодействие и постоянную взаимопомощь в группе 
(коллективизм)
Ориентация в делах на чувство долга, умение держать слово 
(ответственность)

Задание 1. Социальные компетенции:
•	 сохранение внутренней удовлетворенности и комфорта;
•	 контроль стабильности эмоционального реагирования при преодолении неожиданных препятствий.

1 А. �Мое будущее меня привлекает новыми 
достижениями

Б. �В своем будущем я не вижу возможности 
для успешного развития

2 А. �Чувство беспокойства у меня появляется 
при размышлениях о будущем

Б. �Мне не о чем беспокоиться даже 
в моем будущем

3 А. �Мои ожидания успешной реализации 
своих желаний в будущем не позволяют 
вести себя активно в настоящем

Б. �Я живу здесь и сейчас, не надеясь 
на будущее

4 А. �Я не увлекаюсь мечтаниями, 
не содержащими возможностей 
для практической реализации

Б. �Я часто позволяю себе отвлечься 
на различные фантазии

5 А. �В своей жизни я опираюсь на свои 
реальные возможности

Б. �Зачастую я не знаю, смогу ли сделать 
задуманное

6 А. �Для меня характерна практика 
соблюдения режима дня

Б. �Время для меня не главное в моей 
жизни

7 А. �Я стараюсь все время делать что-нибудь 
полезное

Б. �Моя повседневная деятельность полна 
случайностей

8 А. �Я предпочитаю потратить определенные 
усилия, чтобы достичь чего-нибудь 
приятного

Б. �Приятные переживания — главное 
для меня в повседневной практике

9 А. �Меня часто настигают тягостные 
воспоминания о неприятных событиях

Б. �О прошлом неприятном я редко 
вспоминаю

10 А. �Мое прошлое не дает мне оснований 
быть им довольным

Б. �Мое прошлое меня полностью 
устраивает
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11 А. �Меня сильно расстраивают поломки 
моих главных вещей

Б. �Я не обращаю особого внимание 
на поломки нужных мне вещей

12 А. �Я переживаю и стараюсь не повторять 
неправильных поступков

Б. Мои любые поступки меня устраивают

13 А. �Я достиг многого в прошлом, 
что перейдет в будущее

Б. �Мои достижения в прошлом незначи-
тельны и не пригодятся в будущем

14 А. �Мне часто все надоедает и я ничего 
не делаю

Б. �Моя жизнь постоянно наполнена 
активными событиями

15 А. �Моя жизнь — непрерывный поток разви-
вающих событий, уходящих в будущее

Б. �Моя жизнь — это то, что происходит 
сейчас

16 А. �Я часто испытываю чувство стыда 
за свои поступки

Б. �Я редко испытываю чувство стыда 
за свои поступки

17 А. �Я с некоторым страхом смотрю 
в свое будущее

Б. �Я не задумываюсь о том, как будет 
складываться мое будущее

Ключи к заданию 1

1 А 2 Б 3 Б 4 А 5 Б 6 Б 7 Б 8 Б 9 Б
10 Б 11 Б 12 Б 13 Б 14 Б 15 Б 16 Б 17 Б

Задание 2. Социальные компетенции:
•	 способность осознанно ставить необходимые цели и достигать их в своей деятельности;
•	 готовность положиться на других при их желании помочь;
•	� стремление к оригинальности. Способность ставить под сомнение и пересматривать устоявшиеся 

методы и модели.

1 А. Мои принципы — это главное для меня Б. �Я готов что-то сделать для людей 
вопреки своим принципам

2 А. �Без друзей и не вижу своих успехов 
в будущем

Б. �Мои планы в будущем никак не связаны 
с наличием друзей

3 А. �Спонтанность в повседневности 
мой конек

Б. У меня все запланировано

4 А. �Без мнения других людей мне трудно 
принимать решения

Б. Я стараюсь сам принимать решения

5 А. �Мне трудно различать свои эмоциональ-
ные увлечения в плане их последствий

Б. �Я хорошо различаю, к чему ведут разные 
эмоциональные увлечения

6 А. Мои оценки для меня главное Б. �Я не могу доверять своим собственным 
оценкам

7 А. �Я прямо могу иногда сказать человеку 
неприятное для него

Б. �Я никогда не скажу вслух неприятные 
для человека вещи

8 А. Меня увлекает учеба Б. Я не могу сказать, что увлечен учебой
9 А. �Я часто скрываю свои реальные 

интересы
Б. �Я всегда демонстрирую свои возмож-

ности
10 А. �Я все делаю, как правило, в удовольствие Б. �Многие мои дела не вызывают у меня 

чувства удовольствия
11 А. �Думать всегда только о своих достоинст

вах достаточно глупо
Б. �Осознание своих достоинств — нормаль-

ное качество человека
12 А. �Спонтанные решения не имеют 

для меня большого значения 
Б. �Спонтанный выбор — это мое характер-

ное свойство
13 А. Я всегда испытываю чувство счастья Б. �Я сомневаюсь, что я живу с ощущением 

счастья
14 А. �Я ориентируюсь в общении на доверие 

людям
Б. Зачастую людям нельзя доверять
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15 А. �Мне могут нравиться люди, чье поведе-
ние я не одобряю

Б. �Мне не нравятся люди, поведение кото-
рых противоречит моим принципам

16 А. �Я считаю, что эмоции и расчет не проти-
воречат друг другу

Б. �Я считаю, что эмоции и расчет несов
местимы

17 А. �Мои интересы для меня на первом 
месте

Б. �Я учитываю свои интересы наравне 
с интересами других людей

18 А. Трудно понять, добрый человек или нет Б. �Обычно можно сразу сказать, что за чело
век напротив вас

Ключи к заданию 2

1 А 2 А 3 А 4 Б 5 Б 6 А 7 А 8 А 9 Б
10 А 11 Б 12 А 13 А 14 А 15 А 16 А 17 Б 18 А

Задание 3. Социальные компетенции:
•	 бескорыстная деятельность во благо других людей; 
•	 сопереживание другим людям в разных социальных обстоятельствах.

1 А. �Мои принципы часто не позволяют 
поступать в интересах других людей 

Б. �Я готов сделать что-то для людей даже 
вопреки моим принципам

2 А. �В дружбе важно доставить удовольствие 
другому

Б. �В дружбе важно прежде всего выразить 
свои чувства

3 А. �В общении надо высказывать свое недо-
вольство собеседникам

Б. �В общении надо скрывать свое недо-
вольство перед собеседниками

4 А. �Мое поведение связано с тем, что 
от меня ждут

Б. �Мое поведение не связано с тем, чего 
от меня ждут

5 А. �Я не нуждаюсь в оценке того, что я делаю 
для других

Б. �Я нуждаюсь в оценке того, что я делаю 
для других

6 А. �Для меня главное понять, что хочу 
я сам

Б. �Для меня главное понять, что хотят 
окружающие

7 А. �Мне важно не быть белой вороной Б. �Меня не смущает, что я могу быть 
иногда белой вороной

8 А. �Понимая, что я нравлюсь сам себе, 
я ожидаю, что нравлюсь всем окружаю
щим

Б. �Понимая, что я нравлюсь сам себе, 
я не ожидаю, что могу нравиться всем 
окружающим

9 А. Я нуждаюсь в одобрении своих дел Б. Я не нуждаюсь в одобрении своих дел
10 А. Меня любят за мои душевные качества Б. Меня любят за мое поведение
11 А. �Я ориентируюсь только на свои инте-

ресы
Б. �Помимо своих интересов я не забываю 

интересы окружающих
12 А. �Я не хотел бы казаться в обществе 

слишком нежным
Б. �Я не стесняюсь показаться слишком 

нежным
13 А. �Мне нравится большинство людей, 

которых я знаю
Б. �Мне не нравятся многие из людей, кото-

рых я знаю
14 А. Я не возражаю, когда мной командуют Б. �Предпочитаю вести себя так, чтобы 

мной не командовали
15 А. Я не прохожу мимо жарких споров Б. Не понимаю смысла в жарких спорах
16 А. �Я соблюдаю социальные правила в реше-

нии личных проблем
Б. �Я не соблюдаю социальные правила 

в решении личных проблем

Ключи к заданию 3

1 А 2 Б 3 А 4 Б 5 А 6 А 7 Б 8 Б 9 Б
10 А 11 Б 12 Б 13 Б 14 А 15 А 16 Б
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Задание 4. Социальные компетенции:
•	 стремление к развитию. Готовность к риску; 
•	 способность пересматривать устоявшиеся подходы и модели деятельности.

1 А. �Ради успеха я использую только тради-
ционные решения

Б. �В интересах успеха предпочитаю принци-
пиально новые решения

2 А. Для меня главное — любимая работа Б. �Для меня главное — счастливая семей-
ная жизнь

3 А. �Свои задачи я решаю на основе спонтан-
ных решений

Б. �Я предпочитаю не выходить на спонтан-
ные решения

4 А. �Человек способен освободиться от своих 
ненужных привычек

Б. �Человеку сложно освободиться от своих 
привычек

5 А. �Я могу помногу раз читать понравив-
шиеся мне книги 

Б. �Я предпочитаю читать всегда новые 
книги

6 А. Я увлечен своей учебой Б. Я не очень увлечен своей учебой
7 А. Я все делаю в свое удовольствие Б. Мало что доставляет мне удовольствие
8 А. �Рискованные решения для меня привыч-

ное дело
Б. �Не люблю принимать рискованные 

решения
9 А. �Всем характерно стремление к творчеству Б. Редко кто одарен от природы

10 А. �Я предпочитаю совершенство во всем, 
что я делаю

Б. �Совершенство в моей деятельности 
не важно для меня

11 А. �Самое важное — желаемый результат 
в работе

Б. Самое важное — процесс работы

12 А. �Я ориентируюсь в жизни на общепри-
нятые представления

Б. �Я редко обращаю внимание на обще-
принятые правила

Ключи к заданию 4

1 Б 2 А 3 А 4 А 5 А 6 А 7 А 8 А 9 А
10 Б 11 Б 12 Б

Задание 5. Социальные компетенции:
•	 гибкость в социальном разрешении проблемных ситуаций;
•	 стремление к разнообразию интересов в социальной практике

1 А. �Я в основном хотел бы жить, как мне 
хочется

Б. �Мне вряд ли удастся жить, как мне 
хочется

2 А. �Я часто откладываю на завтра то, что 
я могу сделать сегодня

Б. �Я стараюсь не откладывать то, что 
я должен сделать сегодня

3 А. Я считаю себя честным человеком Б. Честность не всегда оправдана
4 А. �При общении я стараюсь, чтобы у других 

было хорошее настроение
Б. �При общении я не стараюсь, чтобы 

у других было хорошее настроение
5 А. �Я стараюсь избегать ситуаций, когда 

не делаю ничего замечательного
Б. �Я чувствую себя нормально, когда не 

делаю ничего замечательного
6 А. �Я вполне могу поучать других, как себя 

вести
Б. �Я не имею права судить о том, как 

должны вести себя другие люди
7 А. Я плохо разбираюсь в чувствах людей Б. Я хорошо разбираюсь в чувствах людей
8 А. Моя цель — самоусовершенствование Б. �Меня не волнует задача самоусовер

шенствования
9 А. Я считаю, что правда важнее всего Б. Я не считаю, что правда важнее всего

10 А. �Найдется мало ситуаций, когда меня 
могут одурачить

Б. �Существует много ситуаций, когда меня 
могут одурачить

11 А. �Стараюсь делать то, что от меня ждут 
окружающие

Б. �Стараюсь не выполнять то, чего от меня 
ждут окружающие
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12 А. �Моя учеба и жизнь доставляют мне 
удовольствие

Б. �Моя учеба и жизнь не доставляют мне 
удовольствия

13 А. Часто я испытываю скуку Б. Мне некогда скучать
14 А. Я всегда честен по возможности Б. �Честность далеко не основной 

мой принцип
15 А. �Эмоции не мешают рациональному 

поведению
Б. �Эмоциональное и рациональное в чело-

веке не взаимодействуют
16 А. �Мои интересы всегда доминируют 

над интересами окружающих
Б. �Мои интересы я согласую с интересами 

окружающих
17 А. �Я предпочитаю совершенство во всем, 

что я делаю
Б. �Совершенство в моей деятельности 

не важно для меня
18 А. �Я ориентируюсь в жизни на общепри-

нятые представления
Б. �Я редко обращаю внимание на обще-

принятые представления

Ключи к заданию 5

1 А 2 А 3 Б 4 Б 5 Б 6 Б 7 Б 8 Б 9 Б
10 Б 11 Б 12 А 13 Б 14 Б 15 А 16 Б 17 Б 18 Б
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Целью статьи является предложение концептуальной модели и разработка теоретического содер-
жания понятия внутреннего конфликта. 

В настоящий момент существует множество различных систем описания мотивации, присутст
вует ряд способов понимания внутренних конфликтов. Однако эти две сферы нуждаются в уточнении 
и дополнительных теоретических моделях, которые позволяли бы более детально описывать данную 
проблему. Понятие потребности в разных научных подходах, как психодинамических, так и гуманисти-
ческих, а также в современных — постмодернистских, рассматривается не с системной позиции, а как 
наблюдения частных авторов. Этой частью проблемы внутренних конфликтов подробно занимается 
системная психология, предлагая структуру понимания потребностей и мотиваций человека.

В статье рассматривается проблема выделения внутреннего конфликта, его понимание с позиций 
системной психологии. Дается анализ субъектности конфликта на основе построения уникальной 
для каждого человека семантической сети, связывающей понятия (объекты, удовлетворяющие потреб-
ности) с самими потребностями через базовые концепции — единицы знаний об окружающем мире. 
Такое понимание позволяет определять и концептуально выстраивать механику внутреннего конфликта. 
Разбираются случаи, в которых напряженность будет существовать, однако ее уровень недостаточно 
велик для выделения внутреннего конфликта.

Далее рассматривается динамика внутреннего конфликта через аналогию с эквалайзером. Приводятся 
факторы, которые влияют на формирование концепций. Приводится понятие уровня психической напря-
женности, которое может быть осмыслено при помощи субъективной оценки, с одной стороны, и матема-
тического аппарата, позволяющего вводить определенный уровень математической строгости, с другой. 
Коротко описывается симптоматика внутреннего конфликта через термин стресса. Рассматриваются разные 
пути сглаживания внутреннего конфликта, которые могут быть использованы в практической работе.

В разделе «Выводы» подводятся итоги и авторы еще раз обозначают ключевые аксиоматические моменты, 
на базе которых строится все дальнейшее понимание процесса выстраивания внутреннего конфликта.

Ключевые слова: системная психология; психическая напряженность; внутренний конфликт; моти-
вационный профиль; психические потребности.

Для цитаты: Смоловская Л. Б., Машкова Л. А. Внутренний конфликт с позиции системной психологии // 
Системная психология и социология. 2023. № 4 (48). С. 20–30. DOI: 10.25688/2223-6872.2023.48.4.02

Смоловская Любовь Борисовна, преподаватель Московского института психоанализа, аспирантка 
Московского городского педагогического университета, Москва, Россия.

E-mail: smolovskajalb@mgpu.ru
ORCID: 0009-0000-2030-6507

Машкова Лариса Александровна, кандидат филологических наук, доцент Национального иссле-
довательского университета «Высшая школа экономики», Москва, Россия.

E-mail: la.mashkova@gmail.com
ORCID: 0000-0002-7877-5418

© Смоловская Л. Б., Машкова Л. А., 2023



П с и х о л о г и ч е с к и е  и с с л е д о в а н и я

21

UDC 159.9.07
DOI: 10.25688/2223-6872.2023.48.4.02

INTERNAL CONFLICT 
FROM THE VIEWPOINT OF SYSTEMIC PSYCHOLOGY

L. B. Smolovskaya,
MIP, Moscow,

smolovskajalb@mgpu.ru,
L. A. Mashkova,

Higher School of Economics, Moscow,
la.mashkova@gmail.com

The purpose of the article is to propose a conceptual model and develop the theoretical content of the con-
cept of internal conflict. At the moment, there are many different systems for describing motivation, and there 
are a number of ways to understand internal conflicts. However, these two areas need clarification and additional 
theoretical models that would allow us to describe this problem in more detail. Many needs for different ap-
proaches, both psychodynamic and humanistic, as well as in modern postmodern ones, are considered not from 
a systemic position, but as observations of private authors. Systemic psychology deals in detail with this part 
of the problem of internal conflicts, offering the structure for understanding human needs and motivations.

The article deals with the problem of highlighting internal conflict, its understanding from the standpoint 
of systemic psychology. The analysis of the subjectivity of the conflict is based on the construction of a semantic 
network unique for each person, connecting concepts (objects that satisfy needs) with the needs themselves 
through basic concepts — units of knowledge about the world around them. This understanding allows us 
to define and conceptually build the mechanics of internal conflict. Cases in which tension will exist are being 
investigated, but its level is not high enough to highlight internal conflict. Next, the dynamics of internal conflict 
by analogy with the equalizer is considered. The factors that influence the formation of concepts are given. 
The concept of the level of mental tension is given, which can be understood using, on the one hand, a subjective 
assessment, and, on the other, a mathematical apparatus that allows to introduce a certain level of mathematical 
rigor. Symptoms of internal conflict through the term stress are briefly described. Various ways of smoothing 
out internal conflict, which can be used in practical work are considered. 

In the section “conclusions” the result of the article is summarized, once again the key axiomatic points 
from which all further understanding of the process of building an internal conflict is based are identified . 
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Введение

Проблема внутреннего конфликта 
существует столько же времени, 
сколько существует психотерапия 

как отдельная ветвь человеческой деятельности. 

Ее рассмотрение начинается с З. Фрейда [15] 
и продолжается во всем психодинамическом 
направлении психотерапии (А. Адлер, К. Г. Юнг, 
К. Хорни, Э. Фромм, Э. Эриксон, Н. Пезеш
киан). Продолжали работу по изучению вну-
тренних конфликтов и психотерапевты других 
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направлений (К. Левин, В. Франкл, А. Маслоу, 
К. Роджерс). Советские психологи А. Н. Леон-
тьев, В. Н. Мясищев, В. С. Мерлин рассматри-
вали понятие внутреннего конфликта в кон-
тексте теории деятельности; Л. С. Выготский, 
Л. И. Божович — в рамках теории развития 
личности; Ф. Е. Василюк и В. В. Столин — 
ценностно-смыслового выбора. Занимался 
этим вопросом и Б. Г. Ананьев [1: с. 276; 7].

В настоящий момент проблему внутрен-
него конфликта изучает целый ряд ученых 
[2–5, 13].

Однако проблема внутреннего конфлик-
та остается описанной не до конца, и важно 
понимать системность конфликта как процес-
са. Именно с этой позиции и рассматривает 
его системная психология.

Можно даль следующее определение: 
внутренний конфликт — конфликт между дву-
мя потребностями, взаимно неудовлетвори-
мыми в данной ситуации, характеризующийся 
субъективно высоким уровнем напряженности.

Каждая детерминанта призывает к опре-
деленному выбору модели поведения, кото-
рые одновременно невозможны. Внутренний 
конфликт ощущается как внутренняя несогла-
сованность, неспособность прийти к единой 
позиции, единой линии поведения.

Внутреннему конфликту присущи опре-
деленные симптоматика, уровень напряжен-
ности, механика, динамика.

Субъективность 
внутреннего конфликта

Внутренний конфликт полностью субъек-
тивен. Психика является своего рода инфор-
мационной системой [8], которая постоянно 
получает новую информацию из окружающего 
мира, усваивает ее, категорирует, структури
рует. Распознаются категории объектов, дейст
вий, качеств действий и т. д. — все то, что 
кодируется языком. Язык в этом представле-
нии — это символьная система, включающая 
в себя как максимально широкие, так и макси-
мально узкие категории восприятия [6].

Понятия собираются в сложную семан-
тическую сеть с высоким значением арности 
(т. е. между понятиями в сети выстраиваются 

сложные неоднозначные связи), из-за чего лю-
бое представление такой сети, с одной стороны, 
уникально для каждого человека, с другой — 
не может быть в полной мере совпадающим 
с реальностью. Семантическая сеть — это ин-
формационная модель в той же мере, в которой 
и метафора. Главное в этой метафоре — нали-
чие «узлов»-понятий и «графов»-связей между 
этими понятиями. Чем больше графов между 
узлами, тем сложнее будет такая модель. 

В процессе жизни человек учится выде-
лять новые объекты, новые действия, которые 
могут совершать объекты, или которые могут 
совершаться над объектами, качества объектов, 
связи между ними. Все это — опыт познания 
окружающей действительности, формирующий 
семантическую сеть данного человека.

Опыт каждого человека уникален. Он не мо-
жет быть полностью познан или передан («вещь 
в себе»). Однако благодаря языку возникают 
специальные символы, при помощи которых 
можно выразить те или иные качества объектов, 
действий, свойств и т. д. Тезаурус символов пере-
дается посредством культуры, в которую человек 
оказывается погружен, а тезаурус связей между 
ними задается господствующей парадигмой.

В силу такой особенности восприятия чело-
век не способен непосредственно соприкасаться 
с реальностью (опосредованность восприятия). 
Он может лишь воспринимать ее при помощи 
символов, или, иначе говоря, категорий, имен, 
которыми называет окружающую действитель-
ность.

Такое видение необходимо для понимания 
структуры внутреннего конфликта и уникально-
сти динамики каждого отдельно взятого случая.

Универсальность 
психических детерминант

Мотивационное ядро личности состоит 
из разнообразных мотивационных детерминант, 
потребностей, которые человек испытывает. 
Системная психология исходит из предполо-
жения, что человек существует одновременно 
в трех дихотомиях: системном и сверхсистем-
ном (которая воспринимается как дихотомия ин-
дивидуации и привязанности), биологической 
и социальной, сохранения и развития. Каждая 
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из приведенных дихотомий — это психиче-
ская детерминанта. Комбинаторно детерми-
нанты превращаются в восемь универсальных 
потребностей [10: с. 141].

Сами по себе мотивационные детерми-
нанты могут быть субъективно распознаны 
и концептуализированы, но, как правило, 
этого не происходит. Их осознание возмож-
но только в результате намеренного осмыс-
ления собственных поступков и повышенно-
го внимания к собственным переживаниям. 
Более того, сама идея мотивационных детер-
минант — лишь описательная модель, кото-
рая призвана охарактеризовать универсалии 
структуры психики. Можно утверждать, что 
мотивационные детерминанты — нечто, не-
зависящее от культуры, расы, пола, возраста 
и т. д. Это базис психики, который универса-
лен для любого человека [9: с. 61].

Базовые концепции

Таким образом, мы можем условно по-
делить внутренний мир человека на два ши-
роких пласта: пласт универсальных потреб-
ностей, которые не осознаются, и которые 
не могут быть удовлетворены напрямую; 
и пласт более-менее осознаваемых и называе
мых категорий, на которые распадается окру-
жающая реальность.

Так, потребность в пище (неосознаваемое, 
неотчуждаемое от психики) концептуализи
руется, и сумма ощущений, фантазий и им-
пульсов обретает свои символы: слова «голод», 
«сытость», «еда» и т. д. оказываются частями 
семантической сети вокруг потребности в пище. 
Психика выстраивает связь через предыдущий 
опыт: голод может быть удовлетворен только 
посредством того, что классифицируется как 
пища. Между голодом и пищей в итоге возни
кает однозначная связь. Кроме того, в этой части 
сети образуется много других связок — правил, 
что, как, когда, в какой последовательности надо 
есть, что есть не надо, как это делать и т. д. 

Это же происходит с универсальными по-
требностями: в контакте с другими людьми, 
в хороших отношениях, ощущении осмыс-
ленности своей жизни или, если говорить язы-
ком системной психологии, с потребностями 

витальными, познанием, репродукцией, само-
реализацией, нравственностью, альтруизмом, 
самоуважением и самосохранением.

Трудно концептуализируемые потребности 
находят свое выражение в «пище». Так, невоз-
можно почувствовать любовь другого человека, 
но можно интерпретировать то, что он присы-
лает валентинку, как проявление этой любви. 
Соприкоснуться с чувствами другого человека 
непосредственно нельзя, но опосредованно — 
можно. Такие связки между определенными 
символами / категориями поведения и удовлет-
воряемыми ими потребностями — это базовые 
концепции.

Базовые концепции представляют собой 
способ, благодаря которому человек восприни-
мает окружающую реальность. Они не что иное, 
как связь между пустыми, ничего не несущими 
в себе символами и потребностями.

В аналогии с пищей: человек может на
ходиться посреди прекрасного яблоневого 
сада и испытывать сильнейший голод, если 
он не знает, что яблоки съедобны. Яблоки 
будут съедены им только в том случае, если 
у него есть опыт восприятия их как способа 
удовлетворения своего голода.

В аналогии с любовью: человек, который 
не знает символики дня святого Валентина, 
не знает символа сердечка, не умеет читать, по-
просту не поймет, что валентинка — это символ 
любви.

Итак, можно говорить о следующей структу
ре (рис. 1).

 

Базовая концепция 

Рис. 1. Схема категоризации потребности

Базовые концепции — результат жизнен-
ного опыта, в котором определенные категории 
феноменов связываются с удовлетворением тех 
или иных потребностей. В процессе жизни чело-
век приобретает не только уникальный тезаурус 
символов, которыми пользуется, но и тезаурус 
базовых концепций.

Ситуация, в которой один и тот же фено-
мен как бы распадается на несколько категорий, 
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может быть названа мотивационной коллизией 
(от лат. collision — столкновение). Категориями 
здесь могут быть разные варианты его восприя
тия (например, две идеи относительно бытового 
насилия: «Бьет — значит любит» и «Бьет — зна-
чит нарушает личные границы»); варианты пове-
дения в данной ситуации (например, промолчать 
или сказать правду); варианты собственного от-
ношения («хочу» или «не хочу») и т. д. Каждая 
категория через базовую концепцию связывается 
с определенной потребностью, и в результате 
именно они оказываются соперничающими друг 
с другом (рис. 2). 

Рис. 2. Упрощенная схема 
бинарной мотивационной коллизии

Мотивационная коллизия, ощущаемая как 
внутренняя несогласованность, неспособность 
прийти к единой позиции, единой линии пове
дения, называется внутренним конфликтом.

Таким образом можно определить внутрен
ний конфликт как было сказано в начале ста-
тьи — это конфликт между двумя потребно-
стями, взаимно неудовлетворимыми в данной 
ситуации, характеризующийся субъективно 
высоким уровнем напряженности (рис. 3).

Рис. 3. Соотношение мотивационной коллизии 
и внутреннего конфликта

Ценность и доступность 
потребностей

В работе Е. Б. Фанталовой «Диагностика 
и психотерапия внутреннего конфликта» [14] 
механика диагностики внутреннего конфликта 
строится на двух критериях: ценности и доступ-
ности.

Дается следующее определение: «состоя-
ние внутреннего конфликта — это, прежде все-
го, состояние “разрыва” в системе “сознание – 
бытие”, а именно разрыва между потребностью 
в достижении внутренне значимых ценностных 
объектов и возможностью такого достижения 
в реальности» [14: с. 4], то есть состояние, ког-
да одна и та же ценность отмечается как значи-
мая, но при этом недоступная. 

В этом понимании предлагается важное 
противопоставление двух ситуаций: внутрен-
ний конфликт (ценность выше доступности) 
противопоставляется внутреннему вакууму (до-
ступность выше ценности). Такое рассмотре-
ние требуется дополнить возможностью срав-
нивать две ценности, когда требуется выбирать 
из двух зол или, наоборот, выбирать лучшее 
из доступного. Для этого помимо ценности 
(то есть актуализированности данного вида 
мотивации в данный момент) и доступности 
(наличия базовых концепций, которые позво-
ляют удовлетворить потребность в данной си-
туации), требуется введение шкалы, которая 
позволяла бы сравнивать две выбранные моде-
ли поведения.

В понимании системной психологии ва
рианты конфликтов, вводимые Е. Б. Фантало-
вой, будут осмысляться следующим образом: 

•	 высокий уровень ценности и высокий 
уровень доступности — ситуация, в которой 
потребность может быть удовлетворена;

•	 высокий уровень ценности при низком 
уровне доступности — ощущение дефицита, 
которое активирует поиск способов удовлет-
ворения потребности;

•	 низкий уровень ценности при низком 
уровне доступности — это неактуализирован-
ная потребность;

•	 низкий уровень ценности при высоком 
уровне доступности, который описывается как 
внутренний вакуум, предполагает повышение 
уровня потребности выше оптимального, 
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в результате чего человек реагирует реакцией 
отвращения, отторжения, скуки.

Это было описание статичного уровня 
внутреннего конфликта, его механики. Да-
лее рассматривается динамика внутреннего 
конфликта.

Уровень напряженности 
потребности

Все, что можно назвать потребностями, су-
ществует в человеке одновременно. Если рас
сматривать пирамиду Маслоу [8: с.108], то мож-
но заметить, что физиологические потребности 
существуют одновременно с потребностью 
в безопасности, социальными потребностями, 
потребностями в престиже и самоактуализации. 
Их иерархия в принципе нестабильна.

Человек существует в пространстве вре-
мени, и каждая из потребностей имеет свой 
ритм. Проще всего это увидеть на примере по-
требности в пище: раз в несколько часов орга-
низм заявляет о необходимости добавить в него 
калорий. В момент, когда чувство голода мак-
симально, человек не может сосредоточиться 
на других ощущениях, и потребность в пище 
становится ведущей. Ритмы есть и в других по-
требностях, более заметные или менее. После 
удовлетворения потребности ее актуальность 
сильно падает, происходит насыщение.

Кроме того, на уровень актуальности по-
требности влияет среда. Так, человек может 
не думать о еде и заниматься другими делами, 
но, проходя мимо кондитерской и почувство-
вав аромат свежей выпечки, он, скорее всего, 
испытает желание съесть булочку.

Внешние события влияют на степень ак
туализированности потребностей: иногда собы-
тия удовлетворяют потребность, иногда, наобо-
рот, обостряют. Так, вид разбитого автомобиля 
через фильтры концепций влияет на ощуще-
ние безопасности. Человек, посмотревший 
краш-тесты автомобилей некоторое время бу-
дет чувствовать себя в меньше безопасности, 
нежели тот, кто этих видео не видел. Благода-
ря стремлению психики к аллостатическому 
равновесию чувство беспокойства довольно 
быстро уляжется, а ощущение безопасности 
придет в норму.

Третьим фактором можно обозначить спе
цифические особенности данного человека. 
При непереносимости глютена никакой запах 
из кондитерской не вызовет желания съесть хле-
ба и в результате умереть: хлеб не ассоциируется 
с чем-то вкусным и приятным, он ассоциируется 
с необратимыми последствиями для организма.

Получается, что в один момент времени 
существуют более актуализированные потреб-
ности и менее актуализированные. Факторы, 
которые влияют на уровень актуализирован-
ности: время (ритм), особенности человека 
(его организма), среда.

Все потребности, или мотивационные де-
терминанты, существуют одновременно. В тер-
минах системной психологии принято говорить 
о витальности, познании, репродукции, само-
реализации, нравственности, альтруизме, само-
уважении, самосохранении. Эти потребности 
представляют собой мотивационный профиль 
личности.

Этот профиль постоянно изменяется: каж
дое событие в той или иной степени колеблет 
его. Существуют максимально широкие законо-
мерности изменения мотивационного профиля: 
это изменения, связанные с возрастными особен-
ностями. Но также можно говорить и об изме-
нениях, которые вызываются травматическими 
событиями, экстремальным воздействием среды 
и т. п. [11].

Когда происходит некоторое событие (фе-
номен), которое воспринимается человеком, 
оно пропускается через призму его восприятия, 
но в итоге всегда событие изменяет мотива-
ционный профиль. В результате часть потреб-
ностей оказывается более актуализированной, 
чем другие. Результатом такой оценки стано-
вится эмоциональная реакция. Чем сильнее 
был «всплеск» потребности, тем ярче будет 
эмоциональная реакция.

Разница между первичным состоянием 
(до воздействия феномена) и вторичным состоя
нием (после воздействия) называется эмоцио-
нальной напряженностью, или, иначе гово-
ря, уровнем стресса. Сам же феномен можно 
встретить в обозначениях как стрессор.

Такой механизм хорошо иллюстрирует си-
туации, когда трактовка событий однозначна. 
Но очень часто призма концепций, через кото-
рую воспринимаются феномены, дает на выходе 
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много разных бликов, и тогда одно и то же 
событие может оцениваться несколькими раз-
ными способами, через разные ассоциации. 
В таком случае меняется не один уровень по-
требности, а сразу несколько. Каждое изме-
нение дает собственную эмоцию на выходе, 
а их сумма — общий уровень напряженности 
внутреннего конфликта.

Так, например, сам по себе акт потребле-
ния пищи обычно имеет приятные ассоциации, 
и чувство сытости связывается с чувством радо-
сти. Но если представить, что человек руковод-
ствуется не только собственной витальностью, 
но, например, его интересует эстетика собствен-
ного тела (вероятнее всего связанная с репродук-
цией), то тогда кусочек тортика из удовольствия 
может превратиться в мучение.

Логика получается такая: случается некий 
феномен. Он категоризируется сознанием че-
рез семантическую сеть как влияющий на раз-
ные потребности. Уровень этих потребностей 
меняется: какие-то оказываются удовлетво-
ренными, какие-то неудовлетворенными.

Здесь уместна метафора эквалайзера 
(рис. 4). Подобно тому как столбцы эквалай-
зера «скачут» в зависимости от воспроизводи-
мого звука, точно также потребности «скачут» 
в зависимости от феноменов.

Потребность субъективно ощущается как 
удовлетворенная или неудовлетворенная. Здесь 
можно говорить о трех субъективно выделяе
мых уровнях: ощущение неудовлетворенности 

(дефицит), ощущение достаточного уровня 
удовлетворенности (оптимум), ощущение 
избыточного состояния (профицит).

Поскольку психика стремится к поддержа-
нию аллотропического равновесия, ситуация, 
в которой потребность оказывается удовлет-
ворена недостаточно, будет вызывать импульс 
к удовлетворению потребности и движению 
к тому, что, согласно концепциям, может 
эту потребность удовлетворить; избыточность 
же удовлетворения потребности будет вызы-
вать желание отстраниться, выйти из контакта 
с объектом.

Так, в метафоре с едой: когда человек 
испытывает голод, он стремится найти пищу 
и съесть ее. Когда же человек объелся, он уже 
не может смотреть на еду, одна мысль об еще 
одном эклере вызывает отвращение.

Потребность в социальных связях, напри
мер, работает схожим образом. Если долго на-
ходиться с социальной изоляции, возникает 
сильное желание пообщаться хоть с кем-то [13]. 
Если же общения слишком много, то, наоборот, 
возникает желание прекратить его и побыть 
наедине со своими мыслями. 

Важно, однако, помнить о способности 
психики настраивать точку баланса, исходя 
из данной реальности. Длительное неудов-
летворение потребности ведет к снижению 
ощущения ее значимости, как и длительное 
переудовлетворение со временем перестает 
ощущаться.

Рис. 4. Метафора эквалайзера потребностей
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В историях про джиннов, заточенных 
в лампе, рассказывают, что первую тысячу лет 
своего заточения джинны мечтают о свобо-
де и готовы одарить своего спасителя любы-
ми сокровищами; вторую тысячу лет они гне
ваются на весь род людской, изобретая самые 
изощренные способы расправы; на третью же 
джинны перестают интересоваться происходя-
щим — свобода или ее отсутствие становятся 
им безразличны.

Из-за способности психики подстраивать-
ся под окружающую действительность, можно 
говорить о краткосрочных и долгосрочных из-
менениях уровня удовлетворенности потребно-
сти. Долгосрочные меняют область оптимума, 
краткосрочные же — как бы колебания столбца 
эквалайзера.

Если принять самую середину зоны оптиму-
ма за своеобразный ноль, то субъективный уро-
вень удовлетворения потребности можно шка-
лировать: от –10 (тотальное неудовлетворение 
потребности) до +10 (максимальный избыток). 

Таким образом, можно представить напря
женность потребности как векторную вели-
чину, субъективно оцениваемую человеком 
и рождающую импульс к изменению уровня 
удовлетворенности потребности.

Интрапсихическая напряженность

Итак, к текущему состоянию психических 
потребностей можно применить метафору эк-
валайзера, показывающего уровень удовлет-
воренности различных потребностей. Когда 
психика сталкивается с феноменами (внеш-
ней среды или же внутренними), они через 
механизмы категоризации распознаются как 
ведущие к удовлетворению или же ущемле-
нию некоторых потребностей. В результате 
столкновения с феноменами меняется «рису-
нок эквалайзера».

Однако суть аллотропического равновесия 
заключается в способности к предсказанию, 
в системе фид-форвард (предикативность). 

Оценивая ситуацию, человек выстраи
вает линию своего поведения, которое влияет 
на саму ситуацию. Имплицитно человек по-
стоянно принимает решения, оптимизирует 
собственные поступки.

Как правило, оптимизация поведения проис-
ходит естественным путем. Происходит оцени-
вание напряженности потребностей, и действия 
выстраиваются так, чтобы вернуть «рисунок 
эквалайзера» в зону оптимальных значений.

Но некоторые ситуации могут создавать 
варианты, при которых повышение уровня удов-
летворенности одной потребности ведет к по-
нижению другой (или наоборот — понижение 
избыточной повысит другую избыточную).

В ситуации, подразумевающей бинарный 
выбор, происходит бессознательное сравнение 
двух предсказаний. 

Однако в зависимости от того насколь-
ко сильно изменяется «рисунок эквалайзера», 
варианты выбора будут получать разные оценки.

Симптоматика 
внутреннего конфликта

Любое изменение уровня удовлетворен-
ности психических потребностей связано 
с увеличением уровня стресса. По сути, поня-
тие стресса и интрапсихической напряженно-
сти — это тождественные понятия.

Тем не менее системная психология пред-
лагает расширенное понимание этого термина. 
Так, интрапсихическая напряженность делит
ся на несколько видов [10, с. 163]:

•	 социальная напряженность (отражает 
объективные изменения состояния информацион-
ных систем надличностного уровня организации);

•	 психическая напряженность (отражает 
субъективное восприятие изменений значи-
мых для личности информационных систем);

•	 психофизическая напряженность (отра
жает объективное изменение состояния функ-
циональных систем организма в результате 
его деятельности).

Под стрессом обычно понимается неспе
цифическая реакция психики на возбудитель 
[12: с. 16]. Или, говоря языком системной 
психологии, это уровень интрапсихической 
напряженности.

Поскольку речь идет только об уровне од-
ного человека, то психическая напряженность 
будет включать в себя социальную напряжен-
ность. Вдвоем они будут отражаться на уровне 
психофизической напряженности.
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Таким образом, можно диагностировать 
внутренний конфликт, опираясь на уровень 
стресса, который испытывает человек. 

Высокий уровень стресса (психофизиче-
ской напряженности) показывает текущее или 
ожидаемое неудовлетворение потребности. 
Оно может быть вызвано или особенностями 
ситуации, или же внутренним конфликтом. 

Тогда сложность диагностики внутрен-
него конфликта будет выражаться в том, что 
какой бы вариант поведения ни выбирался, 
человек в моменте испытывает стресс (высо-
кий уровень эмоциональной напряженности). 
Этот стресс может не концептуализироваться, 
и тогда для прояснения структуры требуются 
навыки распознавания собственных эмоций.

Психотерапия 
внутреннего конфликта

Если опираться на схему механики внутрен- 
него конфликта, которая предполагает воздейст
вие феноменов на психику, которая через кон
цепции воспринимает феномены как удовлет
ворение или неудовлетворение потребностей, 
что, в свою очередь, меняет рисунок «эквалай-
зера», то можно найти ряд способов разрешения 
внутренних конфликтов.

Первый, наиболее очевидный, способ — это 
выход из ситуации, которая создает внутренний 
конфликт; прерывание феномена, который вы-
зывает напряженность. Такой метод эффективен, 
однако, зачастую нереализуем.

Второй способ — попытаться найти допол-
нительные варианты конфигурации «эквалайзе-
ра». С точки зрения когнитивно-поведенческой 
терапии одним из самых часто встречающихся 
когнитивных искажений является так называе-
мое черно-белое мышление. Это искусственное 
создание дихотомий в данной ситуации — раз-
деление мира на правильное или неправильное. 
Стало быть, работа с таким искажением — это 
выработка устойчивой идеи о том, что мир слож-
нее, чем черно-белая модель, что в нем суще-
ствуют оттенки и градиенты. А значит, ситуация 
внутреннего конфликта — это не выбор из двух 
вариантов, а выбор из значительно большего ко-
личества вариантов, и некоторые из них могут 
быть более удачно калибрующими «эквалайзер».

Третий способ, более глубокий и требую-
щий предварительной подготовки, — развенча-
ние концепций, которые и создают дихотомию. 
В отличие от второго варианта он предлагает 
не поиск третьего пути, а выработку представле-
ния, что другой человек может руководствовать-
ся другими правилами игры, что сами по себе 
правила — это не нечто изначально присущее 
феноменам, но это лишь выработанный спо-
соб восприятия. Концепции — своеобразный 
словарь, которым пользуется сознание для пере
работки воспринятых феноменов в динамику 
«эквалайзера». Если поменять правила, очевид-
но, должны поменяться и результаты.

Четвертый способ, самый долгий, но 
при этом самый продуктивный на длительном 
промежутке времени, — поиск новых способов 
удовлетворения потребности и приведения ее 
в зону оптимума. Это длительная работа по на-
работке новых концепций, которые помогали бы 
налаживать аллостатическое равновесие, уходя 
от конкретных феноменов. 

Если первые три способа подразумевают 
работу именно с данностью, с неким произо-
шедшим событием, то четвертый способ — 
это скорее путь создания новых феноменов 
самостоятельно, с возможностью их контро-
лировать.

Все четыре варианта — это способы раз-
решения внутреннего конфликта. Они отли
чаются по глубине воздействия на психику, 
по тому, насколько может быть переносим 
опыт одной ситуации на другую ситуацию.

Выводы

Внутренний конфликт — конфликт меж-
ду двумя мотивационными детерминантами 
(или двумя потребностями), взаимно недо-
стижимыми в данной ситуации, характери
зующийся высоким уровнем психической 
напряженности.

Внутренний конфликт — разновидность 
мотивационной коллизии, отличающаяся 
от остальной части спектра коллизий толь-
ко высоким уровнем психической напряжен
ности.

Потребности не могут быть удовлетво-
рены напрямую, только через уникальную 
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для каждого человека систему знаков и пред-
ставлений, семантическую сеть. Единичная 
связь в такой семантической сети — базовая 
концепция — связка между потребностью 
и способом ее удовлетворения.

Любой феномен через систему категори-
зации меняет мотивационный профиль, делая 
одни потребности актуализированными (выходя-
щими за зону оптимума — в плюс или в минус), 
а другие, наоборот, удовлетворяя.

Стресс является показателем того, что ка
кая-то потребность не удовлетворена. Это может 
быть результатом воздействия среды или же ре-
зультатом внутреннего конфликта, при котором 
потребность не удовлетворяется не в силу прин-
ципиальной невозможности, а в силу наличия 
базовых концепций, которые останавливают 
от удовлетворения именно этой потребности.

Для диагностики внутреннего конфликта 
необходимо, чтобы человек в достаточной мере 
умел категоризировать собственные эмоции, 
описывать их и причины их возникновения. 
Следовательно, один из способов сглаживания 
внутреннего конфликта — это психологиче-
ское консультирование, в процессе которого 
психолог обучает человека навыкам диффе-
ренциации эмоций, поиска их причин, а также 

способам изменения своих базовых концепций 
для более оптимального (субъективно) удовлет-
ворения потребностей.

Заключение

Была предложена концептуальная модель 
внутреннего конфликта, произведена разра-
ботка его теоретического содержания. Прове-
ден краткий обзор существующих подходов 
к изучению внутреннего конфликта и подроб-
но рассмотрен подход системной психологии 
к данной проблематике.

Акцент работы поставлен на субъектив-
ном переживании внутреннего конфликта, 
на существовании универсальной его струк-
туры, которая в каждом конкретном случае 
наполняется индивидуальным содержанием, 
что, с одной стороны, делает затруднитель-
ным создание универсальной системы оцен-
ки глубины внутреннего конфликта, с дру-
гой — показывает, что подобная методология 
и не должна применяться: намного более 
значимыми оказываются способы создания 
уникальной модели, актуальной в данной 
ситуации.



СИСТЕМНАЯ ПСИХОЛОГИЯ И СОЦИОЛОГИЯ, 2023, № 4 (48)

30

13.	 Сивцова А. В. Внутренние конфликты в системе ценностных ориентаций как психологическая 
основа развития личности: автореф. дис. ... канд. психол. наук. Барнаул, 2007. 23 с.

14.	 Фанталова Е. Б. Диагностика и психотерапия внутреннего конфликта. Самара: ИД БАХРАХ-М, 
2001. 128 с.

15.	 Фрейд З. Психология бессознательного. 2-е издание. СПб.: Питер, 2022. 528 с. (Мастера психо
логии).

16.	 Homeostatic regulation of energetic arousal during acute social isolation: evidence from the lab and the field / 
A. Stijovic et al. // Psychological Science. 2023. № 34 (5). P. 537–551. DOI: 10.1177/09567976231156413

References

1.	 Anan`ev B. G. Oshhushheniya i potrebnosti [Feelings and needs] // Ucheny`e zapiski LGU [Scientific 
Notes of LSU]. 1979. № 244. P. 62–74.

2.	 Anczupov A. Ya., Shipilov A. I. Znachenie, predmet i zadachi konfliktologii [The meaning, subject 
and objectives of conflictology] // Konfliktologiya: ucheb. dlya vuzov [Conflictology: textbook for universities]. 
M.: Yuniti, 1999. P. 81–86.

3.	 Glushhenko Ya. O. Psixologicheskie osobennosti cennostnogo perezhivaniya vnutrennego konf-
likta v period yunosti [Psychological features of the value experience of internal conflict during adoles-
cence] // Severo-Kavkazskij psixologicheskij vestnik [North Caucasian Psychological Bulletin]. 2010. № 3 (8). 
P. 31–34.

4.	 Grishina N. V. Psixologiya konflikta [The psychology of conflict]. SPb.: Piter, 2000. 464 p.
5.	 Kalmy`kova E. S. Vnutrilichnostny`e protivorechiya i usloviya ix razresheniya [Intrapersonal contra-

dictions and the conditions for their resolution]: dis. ... kand. psixol. nauk. M., 1986. 200 p.
6.	 Krasil`nikov I. A. Problema vnutrennego konflikta lichnosti: social`no-psixologicheskaya paradigma 

[The problem of internal conflict of personality: a socio-psychological paradigm] // Izvestiya Saratovskogo 
universiteta. Novaya seriya. Seriya: Filosofiya. Psixologiya. Pedagogika [Izvestiya of Saratov University. Philo
sophy. Psychology. Pedagogy]. 2010. № 1. P. 78–83.

7.	 Leont`ev D. A. Ocherk psixologii lichnosti [An essay on personality psychology]: uchebnoe posobie 
dlya vuzov. M.: Smy`sl, 1993. 43 p.

8.	 Maslou A. Motivaciya i lichnost`[Motivation and personality] / per. s angl. 3-e izd. SPb.: Piter, 2019. 
400 p. (Mastera psixologii).

9.	 Pezeshkian N. V poiskax smy`sla. Psixoterapiya malen`kimi shagami [In search of meaning. Psycho-
therapy in small steps]. M.: Izdatel`stvo Rostislava Burlaki, 2019. 368 p.

10.	 Ry`zhov B. N. Sistemnaya psixologiya [Systems psychology]. Vtoroe izdanie. M.: T8 Izdatel`skie 
texnologii, 2017. 356 p.

11.	 Ry`zhov B. N., Chibiskova O. V. Psixicheskaya rabotosposobnost` i motivaciya cheloveka pri mode
lirovanii poleta na Mars [Person’s psychic work capacity and motivation during mars flight simulation] // 
Sistemnaya psixologiya i sociologiya [Systems Psychology and Sociology]. 2015. № 4 (16). P. 13–22.

12.	 Sapol`ski R. M. Psixologiya stressa [The psychology of stress] / perevod s angl. pod red. E. I. Niko-
laevoj. 3-e izd. M. [i dr.]: Piter, 2015. 480 p. (Mastera psixologii).

13.	 Sivczova A. V. Vnutrennie konflikty` v sisteme cennostny`x orientacij kak psixologicheskaya osnova 
razvitiya lichnosti [Internal conflicts in the system of value orientations as a psychological basis for personal 
development]: avtoreferat dis. ... kandidata psixologicheskix nauk. Barnaul, 2007. 23 p.

14.	 Fantalova E. B. Diagnostika i psixoterapiya vnutrennego konflikta [Diagnosis and psychotherapy 
of internal conflict]. Samara: Izdatel`skij dom BAXRAX-M, 2001. 128 p.

15.	 Freud S. Psixologiya bessoznatel`nogo [Psychology of the unconscious]. 2-e izd. SPb.: Piter, 2022. 
528 p. (Mastera psixologii).

16.	 Homeostatic regulation of energetic arousal during acute social isolation: evidence from the lab and the field / 
A. Stijovic et al. // Psychological Science. 2023. № 34 (5). P. 537–551. DOI: 10.1177/09567976231156413



П с и х о л о г и ч е с к и е  и с с л е д о в а н и я

31

УДК 159.9
DOI: 10.25688/2223-6872.2023.48.4.03

СИСТЕМНЫЙ АНАЛИЗ 
ФРУСТРАЦИОННОЙ ТОЛЕРАНТНОСТИ ВОЕННОСЛУЖАЩИХ: 

РАЗРАБОТКА И ПЕРВИЧНАЯ ПСИХОМЕТРИЧЕСКАЯ ПРОВЕРКА 
ДИАГНОСТИЧЕСКОГО ОПРОСНИКА

Ю. М. Перевозкина, 
НГПУ, Новосибирск,

per@bk.ru
В. И. Иванов,

НВИ войск национальной гвардии, 
Новосибирск,

Vasyagansk@mail.ru,

В статье рассматривается необходимость развития и выявления психологической устойчивости 
к стрессогенным факторам у военнослужащих, что связано со спецификой проведения современных 
военных действий. Анализируется проблема возникновения значительного количества несистематизиро-
ванной информации относительно феномена толерантность к фрустрации. Обсуждаются концептуальные 
вопросы, связанные с фрустрационной толерантностью, которая выступает многомерным феноменом. 
Представлен теоретический конструкт фрустрационной толерантности, который основывается на двух 
теоретических позициях — С. Розенцвейга и Р. Лазаруса, С. Фолкмана. В результате проведения анализа 
данных теорий фрустрационная толерантность военнослужащих представлена в виде системы, струк-
турными компонентами которой выступили когнитивный, эмоциональный и психофизиологический. 
В свою очередь, эти компоненты раскрываются по-разному в трех типах фрустрационной толерантности 
у военнослужащих: эффективный, импульсивный, удерживающий. В каждом типе дается характеристика 
трех компонентов. 

Показано, что предложенная системная модель может быть положена в основу опросника для выявле-
ния фрустрационной толерантности у военнослужащих. Приведены данные психометрической проверки 
опросника, которые отражают тот факт, что опросник обладает конструктной валидностью, а включен-
ные в него утверждения — хорошей дискриминативностью. Делается вывод о том, что представленный 
опросник «Фрустрационная толерантность военнослужащих» может быть включен в диагностический 
инструментарий в процессе подготовки курсантов Росгвардии.

Ключевые слова: система; толерантность; фрустрация; состояние; стресс; военнослужащие; валид-
ность; дискриминативность.
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The article considers the need to develop and identify psychological resistance to stressful factors in military 
personnel, which is associated with the specifics of modern military operations. The problem of the emergence 
of a significant amount of unsystematic information regarding the phenomenon of tolerance to frustration is analyzed. 
The conceptual issues related to frustration tolerance, which is a multidimensional phenomenon are discussed. A theo-
retical construct of frustration tolerance which is based on two theoretical positions — S. Rosenzweig and R. Lazarus, 
S. Folkman — is presented. As a result of the analysis of these theories, the frustration tolerance of military personnel 
is presented in the form of a system, the structural components of which are cognitive, emotional and psychophysio-
logical. In turn, these components are revealed differently in three types of frustration tolerance in military personnel: 
effective, impulsive, and restraining. Each type is characterized by three components.

It is shown that the proposed system model can be used as the basis for a questionnaire to identify frustra-
tion tolerance in military personnel. The data of the psychometric verification of the questionnaire  which reflect 
the fact that the questionnaire has constructive validity, and the statements included in it have good discrimi
nativeness are presented. It is concluded that the attached questionnaire of “Frustration tolerance of military 
personnel” can be included in the diagnostic tools in the process of training cadets of the Russian Guard. 
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Введение

Пандемия коронавирусной инфекции 
(COVID-19), военно-политическая 
ситуация на мировой арене, возни-

кающие природные катаклизмы и пр. являются 

источником возникновения травматического 
стресса, поскольку все это влияет на системы 
образования, экономики и здравоохранения 
во всем мире. Подобные кризисы приводят 
к возникновению глубокого чувства неуверенно-
сти в отношении безопасности, мировоззрения 
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и финансового положения, которое опреде-
ленным индивидам довольно сложно пере-
носить  [18]. М. Фристон с коллегами [19] 
заявили, что ситуационная неопределенность, 
особенно во время кризиса, вызывает негатив-
ный эффект, включая разочарование, чувство 
несправедливости и беспомощности, гнев 
и ярость, которые могут усилить психологи-
ческий стресс людей [11]. В период неопреде-
ленности пандемии люди могут чувствовать, 
что теряют контроль над своей верой и буду-
щим [5]. Лица, которые не могут мириться 
с неопределенностью, подвергаются высокому 
риску воздействия подобных угроз.

Нетерпимость к неопределенности харак-
теризуется как «диспозиционная неспособность 
человека выдержать аверсивную реакцию, 
вызванную ощущением отсутствия необходи-
мой или достаточной информации [10: с. 553]. 
Лица с высоким уровнем нетерпимости к неоп
ределенности с большей вероятностью будут 
иметь нарушения при восприятии угрозы. 

Хотя интолерантность к неопределенно-
сти была предложена в качестве когнитивного 
фактора риска генерализованного тревожно-
го расстройства, она все чаще признается как 
трансдиагностическая концепция [8]. Не су-
мев справиться с неопределенностью, субъек-
ты становятся более уязвимыми для стресса; 
в результате они подвергаются высокому риску 
развития ПТСР после различных негативных 
жизненных событий [5].

По данным М. Фристона и др. [19], инто-
лерантность к неопределенности — это диспо-
зиционная тенденция, которая может привести 
к тому, что индивиды будут испытывать трево-
гу и воспринимать будущие события как угрозу, 
даже если негативные последствия возникшей 
ситуации еще неизвестны. Другими словами, 
интолерантность к неопределенности — это 
переменная индивидуальных различий, кото-
рая сначала заставляет субъекта воспринимать 
неопределенные ситуации как аверсивные, 
а затем приводит их к дисфункциональному 
поведению, снижающему неопределенность, 
например, трате значительного времени и уси-
лий на подготовку к возможным негативным 
последствиям ситуации. Негативные убежде-
ния и эмоции, связанные с неопределенностью, 
могут нарушать функциональные когнитивные 

процессы и вызывать неэффективные страте-
гии преодоления трудностей

Необходимо отметить, что участие в боевых 
действиях и спецоперациях обладает специфиче-
скими особенностями, влияющими на устойчи-
вость к стрессогенным факторам у военнослу-
жащих. Особенно это касается личного состава 
подразделений Росгвардии, которые не только 
участвуют в борьбе с националистами, но и вы-
полняют служебно-боевые задачи по обеспе-
чению общественного порядка и безопасности 
в освобожденных населенных пунктах. В этой 
связи изучение толерантности к неопределенно-
сти требует особого внимания у данной катего-
рии военнослужащих [1]. Практика также пока-
зывает, что такие вопросы необходимо ставить 
уже на стадии профессионального образования 
и подготовки будущих офицеров [2: с. 171].

Анализ концепций

Концепция фрустрации как отдельного 
конструкта возникла в средине прошлого сто-
летия и связана с теорией стресса и преодоле-
ния Р. Лазаруса и С. Фолкмана [1, 12]. Под фру-
страцией в данном подходе понималась оценка 
субъектом факторов, которые могут повлиять 
на их благосостояние, в результате чего инди-
вид может испытать сильнейший стресс. 

Стресс-фрустрационное состояние воз-
никает, когда индивид считает, что его благо-
получие поставлено на карту, но его ресурсы 
напряжены или недостаточны, чтобы спра-
виться с требованиями ситуации. По мнению 
авторов, особое сочетание двух видов факто-
ров (внутренние и внешние) способствуют 
возникновению стрессового состояния. Так, 
например, в случае оценивания внешних фак-
торов как угрожающих субъект может испы-
тать стресс. Однако Р. Лазарус и С. Фолкман 
утверждают, что стресс может не возникнуть, 
если индивид использует анализ своих лич-
ностных ресурсов (например, способностей, 
навыков и пр.) для нивелирования влияние 
стресс-факторов. Это позволяет ему справить-
ся с возникшей стрессовой ситуацией (про-
дуктивные копинг-стратегии). В ином случае 
срабатывают защитные механизмы и индивид 
использует непродуктивные копинг-стратегии.
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Авторы предлагают собственную модель 
стресса и фрустрации, включающую несколь-
ко системных компонентов:

1)	 когнитивный компонент, под которым 
понимается психический процесс, посредст
вом которого личность оценивает, влияют ли 
фрустрационные факторы на ее благополучие 
и каким образом;

2)	 эмоциональный компонент — это эмо
циональная реакция индивида на фрустра
торы;

3)	 психофизиологический компонент — 
это нарушение психического и физиологиче-
ского здоровья личности, нервно-психическое 
напряжение, как правило, приводящее к социаль
ной дезадаптации. 

Реакция фрустрации тесно связана с си-
туацией неопределенности. В качестве доста-
точно широкого понимания толерантности 
к неопределенности в зарубежной психоло-
гии можно привести следующее определе-
ние: это «способность человека принимать 
конфликт и напряжение, которые возникают 
в ситуации двойственности, противостоять 
противоречивой информации, принимать неиз
вестное, не чувствовать себя неуютно перед 
неопределенностью» [13: с. 123 ]. В контексте 
вышеприведенного определения вскрываются 
три основные линии — это нервно-психиче-
ская устойчивость на психофизиологическом 
уровне, интеллектуальная обработка и способ-
ность к принятию неизвестного. 

Действительно, по данным ряда авторов 
[13: с. 122], фрустрация тесно коррелирует 
с дезадаптацией и детерминирует переживание 
субъективного неблагополучия. П. Зиммерман 
с коллегами доказал, что подростки, которые 
имели низкие показатели по переживанию 
субъективного благополучия, вели себя более 
деструктивно при фрустрации в виде решения 
когнитивных задач [20: с. 340]. Само по себе 
стресс-фрустрационное состояние, по мнению 
Р. Лазаруса и С. Фолкмана [12], активизируется 
в процессе когнитивной обработки личностью 
возникшей ситуации и имеющихся у нее ресур-
сов для ее разрешения. Особенно это касается 
ситуаций имеющих двойной смысл [2: с. 171].

Хотя толерантность к двусмысленности 
и толерантность к неопределенности часто счи-
тают взаимозаменяемыми, они соответствуют 

несколько разным конструкциям [10: с. 556]. 
Интолерантность к двусмысленности опреде-
ляется как склонность воспринимать неодно-
значные ситуации как потенциальный источник 
угрозы. В этом случае субъект рассматривает 
неоднозначные стимулы как новые, сложные 
и неразрешимые [7: с. 45]. Необходимо отме-
тить, что интолерантность к двусмысленности 
касается неспособности справляться с ситуа
циями в настоящее время, тогда как нетер-
пимость к неопределенности описывают как 
предвосхищение возникновения негативных 
событий в будущем [10: с. 554]. Несмотря на то 
что оба конструкта подразумевают негативные 
реакции, такие как дискомфорт и беспокойство 
на двусмысленные стимулы, люди с высокой 
нетерпимостью к двусмысленности, как прави-
ло, испытывают угрозу двусмысленного стиму-
ла «здесь и сейчас». В то время как люди с вы-
сокой интолерантностью к неопределенности 
чувствуют угрозу со стороны неопределенно-
го будущего стимула и сосредотачивают свое 
внимание на ожидании возможных негативных 
последствий в будущем [6: с. 1201].

Интолерантность к двусмысленности и не-
определенности представляют собой некото-
рые теоретические конструкты, предполагаю-
щие потребность в когнитивном завершении 
возникшей неопределенной ситуации, которая 
определяется в мотивационном континууме 
как «стремление человека к понятному и яс-
ному ответу на заданную тему по сравнению 
с путаницей и двусмысленностью» [11: с. 267]. 
Несмотря на то что некоторые ситуационные 
элементы, такие как нехватка времени, систе
матически усиливают стремление челове-
ка к завершению неопределенной ситуации, 
этот аспект может иметь отличия у разных ин-
дивидов. В частности, лица с высокой потреб-
ностью в завершении непонятной ситуации 
и ищущие определенные варианты решения 
проблемы, склонны проявлять нетерпение 
в поиске ответа и импульсивны в суждениях 
и принятии решений. Хотя двусмысленность 
и нетерпимость к неопределенности и потреб-
ность в когнитивном завершении по данным 
авторов положительно коррелируют между 
собой [8: с. 230], их перекрытие лишь частич-
ное. Если быть более точным, то потребность 
в когнитивном завершении активизирует 
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индивида либо избежать неопределенную си-
туацию, либо быстро найти ее решение. Тогда 
как при интолерантности к неопределенности 
основное внимание индивиды уделяют нега-
тивным реакциям на двусмысленные стимулы.

Таким образом, научная литература 
по проблеме фрустрационной толерантности 
достаточно актуальна и довольно многочис-
ленна. В свою очередь, это приводит к зна-
чительному теоретическому и эмпирическо-
му разнообразию терминов и их трактовки. 
В данной статье мы сосредоточимся на кон-
цептуальных вопросах, связанных с фрустра-
ционной толерантностью, представив теоре-
тический конструкт предмета исследования 
в качестве системы, состоящей из несколь-
ких компонентов [4: с. 66–73]. Необходимо 
отметить, что по этой теме было проведено 
мало эмпирических исследований, в основном 
это работы, связанные с изучением стратегий 
преодоления стресса [1, 3], тогда как иссле-
дования относительно фрустрационной толе-
рантности у военнослужащих были обделе-
ны вниманием ученых. Более того, насколько 
нам известно, не проводилось исследований, 
рассматривающих фрустрационную толе-
рантность военнослужащих как многомерный 
конструкт, сочетающий в себе типы реагиро-
вания, внутри которых активизируются компо-
ненты фрустрационной толерантности.

Методика

Для реализации обозначенных целей об-
ратимся к двум концепциям — С. Розенцвейга 
и Р. Лазаруса, С. Фолкмана. Так, под фруст
рационной толерантностью С. Розенцвейг 
понимает психобиологическую способность 
субъекта преодолевать сложные ситуации, 
не используя неадекватные ответы и без по-
тери адаптации [16: с. 414]. Автор определяет 
три типа реагирования на стрессовые ситуа-
ции: эффективный тип успешно справляется с 
неопределенной ситуацией, без потери адап-
тации и аффекта; импульсивный — реаги
рует чрезмерно эмоционально на возникшую 
двусмысленную или неожиданную ситуацию; 
удерживающий тип скрывает и не показы
вает эмоционального волнения относительно 

неожиданной ситуации и все силы тратит 
на сокрытие своих эмоциональных реакций. 
Современными авторами было установлено, 
что курсантов Росгвардии можно разделить 
на четыре типа реагирования на стрессовые 
ситуации: адаптивно-поведенческий, адаптив-
но-когнитивный, дезадаптивно-поведенческий 
и дезадаптивно-когнитивный [3]. При этом 
наиболее эффективно справлялись со стрессом, 
курсанты у которых доминировали адаптив-
но-поведенческий и адаптивно-когнитивный 
типы. Проведенное исследование показало, 
что когнитивная составляющая является одним 
из важных компонентов совладания со стрес-
сом у военнослужащих, хотя и стоит не на пер-
вом месте, а уступает поведенческому компо-
ненту.

В основе фрустрационной теории Р Лаза-
руса и С. Фолкмана также лежит когнитивная 
оценка, предполагающая анализ субъектом 
фрустрационных факторов и собственных 
психологических возможностей для их ниве-
лирования [12: с. 152]. Действительно, интел-
лектуальная обработка для военнослужащих, 
будущих командиров является одной из важ-
ных составляющих, что было продемонстри-
ровано выше. Однако, как показывает прак-
тика проведения СВО, зачастую командиры 
принимают решение в непредсказуемой си-
туации, что связано с определенным риском. 
Один из проблемных моментов, касающийся 
описания риска, заключается в том, в какой 
степени он должно содержать информацию 
о неопределенности, связанной с предполагае
мой вероятностью события. Представление 
точечной оценки вместе с диапазоном может 
дать информацию командиру, принимающе-
му решение, как о наилучшем решении, так 
и о пользе знаний относительно рассматривае
мой вероятности. Однако неопределенность 
может привести к задержкам в принятии реше-
ний, так как человеку свойственно негативное 
отношение к двусмысленной и неопределен-
ной информации и люди не любят прини-
мать решения в ситуациях, когда вероятности 
неопределенный или неизвестный характер 
[18: с. 239]. Кроме того, индивиды склонны 
откладывать принятие решений в условиях 
неопределенности, стремясь получить допол-
нительную информацию. Такое промедление 
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может иметь негативные последствия для при-
нятия решений командиром в ограниченных 
по времени ситуациях. В частности, когда 
промедление с принятием решений приводит 
к значительным потерям, как в случае военного 
управления и контроля или управления кризис-
ным реагированием. Так, когда, например, от-
срочка решения о сопровождении аварийного 
транспорта людям, терпящим бедствие в зоне 
конфликта, может привести к гибели людей. 
Другими подобными примерами являются ре-
шения в ситуациях управления кризисным реа-
гированием, когда отсрочка принятия решения 
относительно того, как наилучшим образом 
координировать имеющиеся ресурсы во вре-
мя тушения лесного пожара, может привести 
к значительной потере леса [15: с. 64].

В исследовании Дж. Ридмарка с коллега-
ми [17] было показано, что почти половина 
участников эксперимента откладывали свои 
решения в ситуации неопределенности и что 
многие участники проявляли напряженность 
и раздражение по отношению к ожиданию. По-
лученные авторами результаты демонстрируют, 
что неопределенность может быть проблемой 
в критических по времени ситуациях, связан-
ных с принятием решений, и что представление 
неопределенности в описаниях рисков может 
потребовать от лиц, принимающих решения, 
знаний о конкретных проблемах, связанных 
с принятием решений в подобных ситуациях. 
Исследование, осуществленное Дж. Ридмар-
ком с соавторами, показало двусмысленную 
роль когнитивного компонента для принятии 
решения военнослужащим в ситуации неоп
ределенности. С одной стороны, когнитивная 
обработка необходима для принятия более 
эффективного решения в сложной ситуации, 
с другой стороны, временная задержка, связан-
ная с когнитивной обработкой, может привести 
к пагубным последствиям.

Ряд ученых, занимающихся изучением 
толерантности к неопределенности демонст
рируют, что данный феномен тесно связан 
с проявлением тревоги у респондентов. Не-
переносимость неопределенности является 
фактором возникновения тревожности у детей 
и подростков [9]. Авторами показано, что лица 
с высокой нетерпимостью к неопределенно-
сти используют менее адаптивные стратегии 

в стрессовой ситуации, что способствует возник-
новению тревоги.

Результаты, представленные в работе 
С. Паркер с коллегами [14], продемонстрирова-
ли, что размышление о неопределенности зна-
чительно увеличивает интолерантность к неоп
ределенности. Кроме того, те испытуемые, 
у которых был более высокий уровень внимания, 
имели повышенный уровень толерантности к не-
определенности. В то же время, рефлексивность 
усиливала интолерантность к неопрделенности. 
Представленные авторами данные указывают 
на наличие множества факторов, которые могут 
способствовать как толерантности, так и нетер-
пимости к неопределенности.

Таким образом, теоретический анализ науч
ных работ относительно феномена «фрустра-
ционная толерантность» позволил выделить 
два критерия: устойчивость к фрустраторам 
и адаптация, на основании которых были опреде-
лены системные компоненты. С учетом данных 
критериев и основываясь на концепции С. Розен-
цвейга и Р. Лазаруса, С. Фолкмана, оказывается 
возможным описать три типа фрустрационной 
толерантности у военнослужащих, причем 
в каждом типе дается характеристика трех си-
стемных компонентов — когнитивного, эмоцио
нального и психофизиологического. 

1.	 Первый тип — эффективный — пред-
полагает спокойную реакцию военнослужа
щего на экстремальную служебно-боевую 
ситуацию, сопровождающуюся рассудитель-
ностью и использованием сложившихся об-
стоятельств в качестве жизненного урока, 
без обвинений себя или окружающих.

Когнитивный компонент: высокая ког-
нитивная оценка влияния фрустрационных 
факторов на благополучие личности военнос-
лужащего и его подчиненных, анализ проблем 
и собственных возможностей, при которой 
последние позволяют успешно преодолеть 
фрустрационную ситуацию.

Эмоциональный компонент: спокойная 
или положительная эмоциональная реакция, 
например, легкое волнение или умеренное воз-
буждение. Наблюдается самообладание, воен-
нослужащий довольно быстро может стабили-
зировать свое эмоциональное состояние.

Психофизиологический компонент: пси-
хофизиологические реакции имеют некоторый 
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сдвиг в сторону повышения, но при этом бы-
стро приходят в норму. Наблюдается адаптация 
всех психофизиологических систем к сложив-
шейся фрустрационной ситуации, сопровож
дающаяся способностью военнослужащего 
преодолеть стресс.

2.	 Второй тип — импульсивный — ха-
рактеризуется тенденцией совершать действия 
без обдумывания, под воздействием обстоя-
тельств, отличается эмоциональной неустой-

чивостью, отсутствием контроля в выражении 
эмоций, сопровождающихся вспышками агрес-
сии, нетерпеливости и раздражительности.

Когнитивный компонент: низкая ког-
нитивная оценка влияния фрустрационных 
факторов на благополучие личности. 

Эмоциональный компонент: эмоциональная 
неустойчивость, неконтролируемое проявление 
раздражения и агрессии, возможно, выраженная 
эмоция страха.

Психофизиологический компонент: психо-
физиологические реакции дестабилизируются, 
наблюдается повышенное сердцебиение, уча-
щенный пульс и дыхание. Социальная дезадап-
тация и дезадаптация к сложившейся фрустра-
ционной ситуации.

3.	 Третий тип — удерживающий — реак
ция чрезмерного напряжения и сдерживания 
нежелательных импульсивных реакций в соче-
тании с возможным демонстративным равно
душием.

Когнитивный компонент: когнитивная 
оценка влияния фрустрационных факторов 
на благополучие личности, анализ проблем 
и собственных возможностей, при которой 
последние не позволяют адекватно преодолеть 
фрустрационную ситуацию. 

Эмоциональный компонент: демонстри-
руется спокойная эмоциональная реакция, 
но при этом наблюдается внутреннее напря-
жение, связанное со страхом и т. д. 

Психофизиологический компонент: пси-
хофизиологические реакции дестабилизи
руются, наблюдается снижение сердцебиения, 
а дыхание затаивается (вплоть до апноэ). Со-
циальная и психофизиологическая дезадап-
тация к возникшей экстремальной ситуации.

Три типа фрустрационной толерантности, 
каждый из которых, в свою очередь, подраз-
деляется на три компонента представлены 
ниже в таблице 1. 

Следовательно, можно различать девять 
вариантов реагирования военнослужащих 
на фрустрационную ситуацию: «эффектив-
но-когнитивный» (ЭК); «эффективно-эмоцио-
нальный» (ЭЭ); «эффективно-психофизиоло-
гический» (ЭП); «импульсивно-когнитивный» 
(ИК); «импульсивно-эмоциональный» (ИЭ); 
«импульсивно-психофизиологический» (ИП); 
«удерживающий когнитивный» (УК); «удер-
живающий эмоциональный» (УЭ); «удержи-
вающий психофизиологический» (УП). Такое 
разделение позволяет подобрать утвержде-
ния по каждому варианту отдельно и диаг
ностировать в совокупности как тип, так 
и компонент фрустрационной толерантности 
военнослужащих. Исходя из предложенных 
вариантов реагирования, были сформулирова-
ны 46 утверждений (прямого и обратного по-
рядка). Первый тип (эффективный) включал 
в себя восемь утверждений по когнитивному 
компоненту и по три — по эмоциональному 
и по психофизиологическому компонентам 
(см. табл. 2).

Второй тип (импульсивный) реализовы-
вался через 10 утверждений по когнитивному 
компоненту, три — по эмоциональному и че-
тыре — по психофизиологическому компонен-
там. Третий тип (удерживающий) определялся 
через семь утверждений по когнитивному ком-
поненту, пять — по эмоциональному и три — 
по психофизиологическому компонентам. 

Таблица 1
Дифференциация фрустрационной толерантности у военнослужащих по двум критериям

Адаптация Компоненты фрустраторационной толерантности
когнитивный эмоциональный психофизиологический

Адаптивный ЭК ЭЭ ЭП
Условно-адаптивный УК УЭ УП
Дезадаптивный ИК ИЭ ИП



СИСТЕМНАЯ ПСИХОЛОГИЯ И СОЦИОЛОГИЯ, 2023, № 4 (48)

38

В итоге для диагностики когнитивного 
компонента было подобрано 25  утвержде-
ний, для эмоционального — 11, психофизио
логического — 10 утверждений. Диагности
ка эффективного типа осуществлялась через 
14  утверждений, импульсивного — 17, 
для удерживающего — 15 утверждений. Сфор-
мулированные утверждения в качестве отве-
тов предполагали биполярную шкалу («да» 
и «нет»). 

В пилотажном исследовании приняли уча-
стие курсанты второго года обучения в коли-
честве 88 человек, в возрасте от 18 до 22 лет. 
База исследования Новосибирский военный 
институт войск национальной гвардии. Прак-
тика показывает, что такие вопросы необходи-
мо ставить уже на стадии профессионального 
образования [2: с. 171].

Расчет дискриминативности показал, что 
20 утверждений обладали низкой дискрими-
нативностью, из них шесть были переформу-
лированы и подвержены повторной провер-
ке. Ниже предлагаются шесть утверждений 
опросника, которые были переформулиро-
ваны и подвержены последующей проверке 
на той же выборке испытуемых. 

Так, первое утверждение: «В стрессо-
вых ситуациях я стараюсь стабилизировать 
свое эмоциональное состояние, чтобы лучше 
приспособиться к сложившейся обстановке», 
относящееся к эмоциональному компонен-
ту первого типа, было переформулировано: 
«В стрессовых ситуациях я могу стабилизиро-
вать свое эмоциональное состояние». 

Второе утверждение: «Если возникают 
проблемы, я легко теряю самообладание», от-
носящееся к эмоциональному компоненту вто-
рого типа, было переформулировано: «Если 
возникают проблемы, я иногда могу потерять 
самообладание».

Третье утверждение: «Я не могу уснуть 
от мыслей, что попаду в район боевых дейст
вий», относящееся к психофизиологическому 
компоненту третьего типа, было переформу-
лировано: «Я уверен, что смогу адаптироваться 
к условиям боевых действий».

Четвертое утверждение: «Когда я сталкива-
юсь с трудной проблемой, я обычно агрессивно 
настроен», относящееся к эмоциональному ком-
поненту второго типа, было переформулирова-
но: «Когда я сталкиваюсь с трудной проблемой, 
я иногда могу агрессивно реагировать».

Пятое утверждение: «В сложных, кризис-
ных ситуациях моя двигательная активность 
остается неизменной», относящееся к психо-
физиологическому компоненту первого типа, 
было переформулировано: «В экстремальных 
ситуациях моя физическая активность остает-
ся неизменной».

Шестое утверждение: «Привычное всегда 
предпочтительнее незнакомого», относящееся 
к психофизиологическому компоненту первого 
типа, было переформулировано: «Привычное 
в служебной деятельности всегда предпочти-
тельнее незнакомого».

В результате окончательный вариант соста-
вили 32 утверждения (табл. 3).

Эффективный тип включил в себя всего 
11 утверждений: пять — по когнитивному ком-
поненту, по три — по эмоциональному и психо
физиологическому компонентам (см. табл. 4).

Импульсивный тип реализовывался через 
12 утверждений: пять — по когнитивному ком-
поненту, три — по эмоциональному и четы-
ре — по психофизиологическому компонентам. 
Удерживающий тип определялся через девять 
утверждений: по три по когнитивному, эмоцио
нальному и психофизиологическому компо-
нентам. В свою очередь, когнитивный компо-
нент диагностируется через 13 утверждений, 

Таблица 2
Первичное распределение утверждений по типам реагирования на стрессовые ситуации 

в сочетании с компонентами

Типы фрустрационной 
толерантности

Компоненты ∑
когнитивный эмоциональный психофизиологический

Эффективный 8 3 3 14
Импульсивный 10 3 4 17
Удерживающий 7 5 3 15

∑ 25 11 10 46
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Таблица 3
Расчет дискриминативности утверждений 

опросника «Фрустрационная толерантность военнослужащих»

Утверждения Нет,
%

Да,
% Компонент и тип

1.	� В стрессовых ситуациях я могу стабилизировать свое эмоцио-
нальное состояние 70 30 (Э 1)

2.	 Если возникают проблемы, я иногда могу потерять самообладание 67 33 (Э 2)
3.	� При мысли, что мне предстоит выполнять боевые задачи у меня 

возникает чувство тревоги 61 38 (Э 3)

4.	� В экстремальных ситуациях я предпочитаю рассматривать 
все альтернативы 38 61 (К 1)

5.	� Неуверенность в исходе поставленной командиром задачи приво-
дит меня в тупик 63 36 (К 3)

6.	� В сложных, кризисных ситуациях большинство людей могут 
испытывать учащенное сердцебиение 25 75 (ПФ 2)

7.	� В сложных ситуациях принятие неэффективных решений осно-
ваны на неполной информации 31 68 (К 2)

8.	� Я всегда продумываю наиболее эффективный способ выполне-
ния задачи 45 54 (К 1)

9.	 Если кто-то выводит меня из себя, я не обращаю внимания 56 43 (Э 1)
10.	� Некоторые военнослужащие не могут мыслить трезво, если 

им нужно принять решение в спешке 72 27 (К 2)

11.	� Я стараюсь не показывать агрессивные чувства в стрессовых 
ситуациях 47 52 (Э 3)

12.	 В кризисной ситуации я ощущаю резкое сердцебиение 75 22 (ПФ 2)
13.	 Профессия военнослужащего почти всегда связана с напряжением 40 59 (К 2)
14.	 Я считаю, что нет такой проблемы, которую нельзя решить 26 63 (К 1)
15.	� В сложных, кризисных ситуациях трудно сосредоточиться на выпол-

нении задачи 56 43 (К 2)

16.	 Я уверен, что смогу адаптироваться к условиям боевых действий 69 31 (ПФ 1)
17.	 Мне интереснее выполнять сложную задачу, чем решать простую 59 40 (К 1)
18.	 Мне тревожно от мыслей, что я попаду в район боевых действий 73 27 (ПФ 3)
19.	� После марша на длинную дистанцию, я испытываю значительное 

мышечное напряжение 59 40 (ПФ 2)

20.	� При марше в полной боевой экипировке моя координация движе-
ний остается неизменной 40 59 (ПФ 1)

21.	� Когда я сталкиваюсь с трудной проблемой, я иногда могу агрес-
сивно реагировать 70 30 (Э 2)

22.	� Меня бросает в дрожь при мысли, что мне придется нести ответст
венность за подчиненных 71 29 (ПФ 3)

23.	� Командиры, которые нечетко формулируют задачи, дают шанс 
проявить инициативу и оригинальность 56 43 (К 1)

24.	� В сложных, кризисных ситуациях я могут испытывать гнев и раздра-
жение 72 27 (Э 2)

25.	� В сложных, кризисных ситуациях большинство людей могут 
задыхаться 45 54 (ПФ 3)

26.	� В сложных и непредсказуемых ситуациях большинство военно
служащих предпочитают оставлять принятие решений командиру 20 79 (К 3)

27.	 В стрессовой ситуации я легко могу справиться с волнением 45 55 (Э 1)
28.	 В кризисной ситуации я не могу усидеть на месте 75 25 (ПФ 2)
29.	� От моей внутренней несвободы и зависимости от приказов коман-

диров иногда возникает разочарованность в выборе профессии 50 50 (Э 3)
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эмоциональный — через девять, психофизио-
логический — через 10 утверждений.

Расчет дискриминативности показал, что 
процентное распределение ответов военно
служащих — «да» и «нет» — варьируется 
в диапазоне от 25 до 75 %. Полученные ре-
зультаты позволяют уверенно говорить о хо-
рошей и высокой дискриминативности всех 
сформулированных утверждений опросника, 
что свидетельствует об их способности диф-
ференцировать испытуемых по положитель-
ным и отрицательным ответам. 

Далее при подсчете конструктной валид-
ности применялся корреляционный анализ 
по критерию r-Спирмена, так как выявляемые 
по методике признаки представлены в шкале 
порядка (в баллах). В качестве операциональ-
ных признаков были определены психофи-
зиологические и эмоциональные параметры 
стресса, толерантность к неопределенности. 
Для измерения указанных признаков все кур-
санты были протестированы по следующим 
опросникам: «Мельбурнский опросник при-
нятия решений» (Л. Манн, П. Бурнетт, М. Рэд-
форд, С. Форд, в адаптации Т. В. Корниловой); 
«Толерантность к неопределенности» (С. Бад-
нер, в адаптации Г. У. Солдатовой); «Определе-
ние уровня невротизации и психопатизации» 
(Е. Ф. Бажин); «Прогноз» (В. Ю. Рыбников); 
симптоматический опросник «Самочувст- 
вие в экстремальных условиях» (А. Волков, 

Н. Е. Водопьянова); «Ассоциативно-рисуноч-
ный тест» (С. Розенцвейга). Было выдвинуто 
несколько гипотез.

Гипотеза 1: эффективный тип отрица-
тельно связан с показателями неустойчивости 
к стрессу и положительно с толерантностью 
к неопределенности и способностью приня-
тия решений, импульсивный и удерживающий 
типы положительно связаны с показателями 
неустойчивости к стрессу, с интолерантностью 
к неопределенности и отрицательно связан 
со способностью принятия решений.

Гипотеза 2: когнитивный компонент по-
ложительно связан с толерантностью к неопре-
деленности и способностью принятия решений, 
эмоциональный компонент положительно свя-
зан с эмоциональными показателями неустой
чивости к стрессу, психофизиологический 
компонент положительно связан с психофизио
логическими показателями неустойчивости 
к стрессу.

Результаты корреляционного анализа 
представлены в таблице 5.

По данным корреляционного анализа были 
обнаружены статистически значимые отрица-
тельные корреляции между эффективным ти-
пом и избеганием, нарушением сна и эмоцио-
нальной неустойчивостью (r = –0,28 – (–0,35) 
при p < 0,02). Достаточно большое количество 
связей было выявлено между импульсив-
ным типом и избеганием, прокрастинацией, 

Утверждения Нет,
%

Да,
% Компонент и тип

30.	� В экстремальных ситуациях моя физическая активность остается 
неизменной 73 27 (ПФ 1)

31.	� Меня ужасно задевает, когда меня ругают или критикуют 
на службе 36 63 (К 2)

32.	� Привычное в служебной деятельности всегда предпочтительнее 
незнакомого 73 27 (К 3)

Таблица 4
Вторичное распределение утверждений по типам реагирования на стрессовые ситуации 

в сочетании с компонентами
Типы фрустрационной 

толерантности
Компоненты ∑когнитивный эмоциональный психофизиологический

эффективный 5 3 3 11
импульсивный 5 3 4 12
удерживающий 3 3 3 9

∑ 13 9 10 32
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сверхбдительностью, сложностью пробле-
мы (интолерантность), истощением психо
энергетических ресурсов, нарушением воли, 
эмоциональной неустойчивостью. Все связи 
положительные (r = 0,25 – 0,38 при p = 0,02). 

Удерживающий тип также положительно 
связан с сверхбдительностью (r = 0,22 при 
p  =  0,052), неразрешимостью проблемы 
(r  =  0,35 при p  =  0,006), дезадаптацией 
(r = 0,40 при p = 0,000), нарушением воли 

Таблица 5
Статистически значимые ранговые корреляции по критерию r-Спирмена

Коррелирующие параметры r-Спирмена p-уровень

Эффективный тип и избегание –0,33 0,003
Эффективный тип и нарушение сна –0,35 0,002
Эффективный тип и эмоциональная неустойчивость –0,28 0,011
Импульсивный тип и избегание 0,28 0,012
Импульсивный тип и истощение психоэнергетических ресурсов 0,25 0,025
Импульсивный тип и нарушение воли 0,38 0,000
Импульсивный тип и прокрастинация 0,24 0,034
Импульсивный тип и сверхбдительность 0,30 0,006
Импульсивный тип и сложность проблемы (интолерантность) 0,34 0,007
Импульсивный тип и эмоциональная неустойчивость 0,28 0,011
Удерживающий тип и дезадаптация (склонность к зависимости) 0,40 0,000
Удерживающий тип и нарушение воли 0,26 0,020
Удерживающий тип и неразрешимость проблемы 0,35 0,006
Удерживающий тип и сверхбдительность 0,22 0,052
Удерживающий тип и суммарный показатель невротизации 0,27 0,015
Удерживающий тип и эмоциональная неустойчивость 0,29 0,008
Когнитивный компонент и бдительность 0,29 0,009
Когнитивный компонент и интегральный показатель интолерантности 
к неопределенности –0,33 0,010

Когнитивный компонент и нарушение сна –0,32 0,004
Когнитивный компонент и сложность проблемы (интолерантность) –0,30 0,022
Когнитивный компонент и эмоциональная неустойчивость –0,25 0,023
Эмоциональный компонент и вегетативная неустойчивость 0,28 0,012
Эмоциональный компонент и избегание 0,36 0,001
Эмоциональный компонент и интегральный показатель интолерантности 
к неопределенности 0,27 0,036

Эмоциональный компонент и нарушение воли 0,22 0,043
Эмоциональный компонент и новизна проблемы (тенденция к толерантности) –0,26 0,044
Эмоциональный компонент и прокрастинация –0,26 0,019
Эмоциональный компонент и эмоциональная неустойчивость 0,37 0,001
Психофизиологический компонент и бдительность –0,23 0,038
Психофизиологический компонент и вегетативная неустойчивость 0,38 0,000
Психофизиологический компонент и истощение психоэнергетических 
ресурсов 0,21 0,052

Психофизиологический компонент и нарушение воли 0,29 0,008
Психофизиологический компонент и нарушение сна 0,35 0,001
Психофизиологический компонент и невротизация 0,49 0,009
Психофизиологический компонент и нервно-психическая устойчивость –0,39 0,001
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(r = 0,26 при p = 0,020), суммарным показа-
телем невротизации (r = 0,27 при p = 0,015) 
и эмоциональной неустойчивостью (r = 0,29 
при p = 0,008).

Когнитивный компонент положитель-
но связан с бдительностью (r  =  0,29 при 
p = 0,009) и отрицательно с интегральным 
показателем интолерантности к неопреде-
ленности (r = –0,33 при p = 0,01) с наруше
нием сна (r = –0,32 при p = 0,004), сложно-
стью проблемы (интолерантность) (r = –0,30 
при p = 0,022), эмоциональной неустойчиво-
стью (r = –0,25 при p = 0,023). 

Эмоциональный компонент имеет две отри-
цательные связи с новизной проблемы (тенден-
ция к толерантности) (r = –0,26 при p = 0,044) 
и прокрастинацией (r = –0,26 при p = 0,019) 
и пять положительных корреляций с вегетатив-
ной неустойчивостью (r = 0,28 при p = 0,012), 
избеганием (r = 0,36 при p = 0,001), интеграль-
ным показателем интолерантности к неопреде-
ленности (r = 0,27 при p = 0,036), нарушением 
воли (r = 0,22 при p = 0,043) и эмоциональной 
неустойчивостью (r = 0,37 при p = 0,001).

И, наконец психофизиологический ком-
понент отрицательно связан с бдительность 
(r = –0,23 при p = 0,038) и нервно-психиче-
ской устойчивостью (r = –0,39 при p = 0,001), 
а также положительно связан с вегетатив-
ной неустойчивостью (r = 0,38 при p = 0,000), 
истощением психоэнергетических ресур-
сов (r = 0,21 при p = 0,052), нарушением воли 
(r = 0,29 при p = 0,008), нарушением сна (r = 0,35 
при p = 0,001) и невротизацией (r = –0,49 
при p = 0,009).

Обсуждение результатов

Итак, обе гипотезы нашли свое подтверж-
дение. Более того, по результатам исследования 
было обнаружено, что почти все компоненты 
фрустрационной толерантности охватывает 
гораздо большую зону, чем мы предполага-
ли. Однако по некоторым типам фрустраци-
онной толерантности гипотеза подтвердилась 
частично. Так, не было обнаружено положи-
тельных взаимосвязей между эффективным 
типом и толерантностью к неопределенности. 
Однако выявленная отрицательная корреляция 

между данным типом фрустрационной толе-
рантности и такой стратегией принятия реше-
ния, как избегание, демонстрирует, что кур-
санты с преобладанием эффективного типа 
принимают решение с учетом информации 
о рисках потерь. Кроме того, можно вынести 
предположение об эмоциональной устойчиво-
сти у таких курсантов и стабильности их сна. 

Довольно ярко представлен импульсив-
ный тип, который имеет положительные свя-
зи тремя основными паттернами совладания 
со стрессом, связанным с принятием сложных 
и угрожающих решений, — избеганием, про-
крастинацией и сверхбдительностью, а также 
с интолерантностью. Следовательно, курсан-
ты с доминирование данного типа в сложных 
ситуациях, связанных с принятием решения 
в условиях риска, не учитывают информа-
цию, используют защитное избегание через 
перекладывание ответственности и рациона-
лизацию сомнительных альтернатив, при этом 
могут принимать импульсивное решение обе-
щающее избавление от ситуации. В частности, 
К. А. Ноулес с коллегами [11] отмечают, что 
интолерантность к неопределенности, сопро-
вождающаяся склонностью негативно реаги-
ровать на неопределенные ситуации, тесно 
связана с когнитивной уязвимостью личности. 

Статистически значимая связь с интоле-
рантностью, подтверждает, что теоретический 
конструкт относительно импульсивного типа 
эмпирически подтвержден, так как курсанты 
с таким типом характеризуются восприятием 
трудных и двусмысленных ситуаций как угро-
жающих, а возникающий в этой связи дис-
комфорт сопровождается истощением психо-
энергетических ресурсов, нарушением воли 
и эмоциональной неустойчивостью (между 
данным типом и тремя показателями стресса 
были обнаружены положительные корреля-
ции). Полученные нами результаты находят 
подтверждение в работе К. Клаусса с соавто-
рами [5], которые доказали взаимосвязь между 
чувствительностью к тревоге, когнитивны-
ми искажениями, социальной дезадаптацией 
и  непереносимостью неопределенности, 
т. е. неспособностью терпеть неприятную ре-
акцию, вызванную отсутствием информации 
лицами с посттравматическим стрессовым 
расстройством.
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Схожие связи, обнаруженные между удер-
живающим типом и таким паттерном совладания 
со стрессом, как сверхбдительность, демонстри-
руют, что военнослужащие с преобладанием 
данного типа не включают интеллектуальную 
обработку при принятии решения в сложных 
ситуациях, что сопровождается нарушением 
воли и эмоциональной неустойчивостью. Одна-
ко дифференцирующими показателями между 
двумя типами является большая невротизация 
и социальная дезадаптация при рассмотре-
нии трудной ситуации как проблемы, которая 
не имеет возможного решения, у удерживаю
щего типа, тогда как у импульсивного типа 
наблюдается истощение психоэнергетических 
ресурсов. Действительно, в теоретических конст
рукциях как импульсивного, так и удерживаю-
щего типов были подтверждены дестабилиза-
ция психофизиологических реакции, при этом 
в обоих случаях обнаруживается эмоциональ-
ная неустойчивость, которая явно проявляет-
ся у импульсивного типа и несет дезорганиза-
цию внутреннего эмоционального равновесия 
при внешнем спокойствии у удерживающего 
типа. Подтвердилась низкая когнитивная оцен-
ка влияния фрустрационных факторов на бла-
гополучие личности у импульсивного типа, 
которая также имела место у удерживающего 
типа, но последний все же включает некоторую 
когнитивную оценку влияния фрустрационных 
факторов на благополучие личности, сравнивая 
возникшие угрозы с собственными возможнос
тями. В результате такого анализа курсанты с до-
минирующим удерживающим типом приходят 
к выводу о невозможности разрешить ситуацию. 
В меньшей степени нам удалось верифицировать 
конструкт эффективного типа, который отли
чается когнитивной активностью, выражающей-
ся в принятии решений с учетом информации 
о рисках, эмоциональной и психофизиологиче-
ской стабильностью. 

Все компоненты фрустрационной толе-
рантности имеют довольно широкий спектр 
связей, однако в когнитивном компоненте явно 
доминирует способность к интеллектуальной 
обработке при столкновении с двусмысленны-
ми ситуациями. В частности, обнаруженная 
положительная связь с бдительностью свиде-
тельствует об использовании курсантами с пре-
обладанием данного компонента когнитивных 

процессов, заключающихся в поиске информа-
ции, уточнении целей и задач решения возник-
шей сложной ситуации. При этом их эмоцио
нальные и волевые показатели стабильны. 

При активизации эмоционального ком-
понента курсанты характеризуются интоле-
рантностью к сложной или двусмысленной 
ситуации и эмоциональной нестабильностью. 
Выраженность психофизиологического ком-
понента сопровождается дестабилизацией ког-
нитивных возможностей, нервно-психической 
и вегетативной неустойчивостью, истощением 
психоэнергетических ресурсов и общей не-
вротизацией.

Выводы

1.	 В результате полученных корреляций 
подтвержден теоретический конструкт фруст
рационной толерантности, состоящий из трех 
компонентов: а) когнитивный компонент направ
лен на анализ проблем и собственных возмож-
ностей, позволяющих адекватно преодолеть 
фрустрационную ситуацию; б) эмоциональный 
компонент связан с проявлением эмоциональных 
реакций в условиях фрустрирующей ситуации; 
в) психофизиологический компонент отражает 
возникновение психофизиологических реак-
ций, приводящих либо к дестабилизации, либо 
к адаптации военнослужащего к экстремальной 
ситуации.

2.	 Показано, что выделенные два крите-
рия (устойчивость к фрустраторам и адапта-
ция) теоретически способны дифференциро-
вать выборку военнослужащих на три типа 
фрустрационной толерантности: эффектив-
ный, импульсивный, удерживающий. 

3.	 Включенные в опросник утверждения, 
касающиеся выявленных трех типов и трех 
компонентов, обладают хорошей дискрими-
нативностью и, действительно, направлены 
на диагностику типов и компонентов фрустра-
ционной толерантности у военнослужащих. 

4.	 Представленные результаты пилотажно-
го исследования демонстрируют, что опросник 
«Фрустрационная толерантность военнослужа-
щих» может быть включен в диагностический 
инструментарий в процессе подготовки курсан-
тов Росгвардии.
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Заключение

В настоящем исследовании мы стремились 
изучить такой конструкт, как толерантность 
к неопределенности, который не может рас-
сматриваться только в качестве когнитивного 
фактора риска тревожного расстройства лично-
сти. Толерантность к фрустрационным факто-
рам должна быть признана в качестве системы, 
состоящей из нескольких компонентов, связан-
ных друг с другом. Толерантность к фрустра-
ции также может отражать индивидуальные 
различия в диспозиционной тенденции, в кон-
тексте которой одни индивиды будут испыты-
вать тревогу и воспринимать будущие события 
как угрозу, даже если негативные последствия 
возникшей ситуации еще неизвестны, а дру-
гие осуществляют анализ проблем и собствен-
ных возможностей и успешно преодолевают 
фрустрационную ситуацию.

Прежде всего мы стремились исследо-
вать различное понимание как самого конст
рукта толерантности к неопределенности, 

так и фрустрационной реакции и способов 
преодоления сложных и непредвиденных си-
туаций. Предыдущие исследования показали, 
что существуют многомерные аспекты потен-
циальных стрессор-факторов, которые могут 
способствовать возникновению как толерант-
ности, так и нетерпимости к неопределенно-
сти. Это позволило нам определить феномен 
«фрустрационная толерантность» как систе-
му и выделить два критерия (устойчивость 
к фрустраторам и адаптация), на основании 
которых были описаны три типа фрустра-
ционной толерантности у военнослужащих. 
Кроме того, в каждом типе определены харак-
теристики трех компонентов — когнитивно-
го, эмоционального и психофизиологическо-
го. Во-вторых, что более важно, мы оценили 
конструктную валидность и дискриминатив-
ность разработанного опросника, позволяюще-
го диагностировать фрустрационную толерант-
ность у военнослужащих с использованием 
корреляционного анализа.
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ПОЗИТИВНЫХ УСТАНОВОК ПО ОТНОШЕНИЮ 

К ЛЮДЯМ С ОГРАНИЧЕННЫМИ ВОЗМОЖНОСТЯМИ ЗДОРОВЬЯ 
(ПО МАТЕРИАЛАМ ЗАРУБЕЖНОЙ ПСИХОЛОГИИ)

Т. Г. Богданова,
МГПУ, Москва,

bogdanovatg@mgpu.ru

В статье проводится анализ зарубежных литературных источников по проблемам создания пози-
тивных установок во взаимодействиях между людьми без нарушений в развитии и теми, кто имеет огра-
ниченные возможности здоровья. При этом подчеркивается необходимость создания условий для фор-
мирования позитивных установок, поскольку от этого зависит качество жизни людей с ограниченными 
возможностями и инвалидов. Рассматривается один из вариантов работы по преодолению негативных 
установок по отношению к людям с разными типами нарушенного развития, основанный на сопостав-
лении эффективности трех вариантов воздействия для создания позитивных установок: когнитивного 
вмешательства, сочетания когнитивного и поведенческого вмешательства, отсутствия вмешательства. 
В рамках когнитивного вмешательства подросткам предоставлялась информация о людях с ограничен-
ными возможностями, их особенностях и возможностях; при сочетании когнитивного и поведенческого 
компонентов помимо информации давалась возможность реального взаимодействия на занятиях пара
лимпийскими видами спорта под руководством спортсменов-инвалидов. Именно комбинированная 
стратегия, основанная на сочетании информирования и реального взаимодействия, привела к лучшим 
результатам в плане изменения установок.

Исследования, проведенные в разных странах, направленные на создание позитивных установок 
по отношению к людям, имеющим ограниченные возможности, показали, что для этого необходимо 
проводить поиск различных методов психологического воздействия на всех участников общения. Можно 
изменить негативное отношение к людям с ограниченными возможностями с помощью воздействий, 
интегрированных в процесс воспитания. Полученные результаты показывают, что наибольших пози-
тивных сдвигов можно достичь с помощью воздействий, сочетающих предоставление информации 
об особенностях личности и поведения людей с ограниченными возможностями и инвалидов, спо-
собах предпочитаемых и комфортных для них взаимодействий и непосредственного опыта общения 
с ними. В будущих исследованиях необходимо попытаться эффективно сочетать информационную 
и поведенческую составляющие воздействия, включающую элементы личного общения с инвалидами, 
чтобы получить более детальную картину того, что именно сделало поведенческое вмешательство 
более успешным.

Ключевые слова: люди с ограниченными возможностями; инвалиды; установки; когнитивное и пове
денческое вмешательство.
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The article analyzes foreign literary sources on the problems of creating positive attitudes in interactions 
between people without developmental disabilities and people with disabilities. At the same time, the need 
to create conditions for the formation of positive attitudes is emphasized, since the quality of life of people 
with disabilities depends on it.

One of the options for overcoming negative attitudes towards people with different types of impaired develop-
ment, based on a comparison of the effectiveness of three exposure options for creating positive attitudes: cognitive 
intervention, the combination of cognitive and behavioral intervention, and lack of intervention is considered. 
As part of the cognitive intervention, adolescents were provided with information about people with disabilities, 
their characteristics and capabilities, with the combination of cognitive and behavioral components, in addition 
to information, they were given the opportunity to interact in real Paralympic sports classes under the guidance 
of athletes with disabilities. It is a combined strategy based on the combination of information and real interaction 
that has led to better results in terms of changing attitudes.

Studies conducted in different countries aimed at creating positive attitudes towards people with disabili-
ties have shown that it is necessary to search for various methods of psychological influence on all participants 
in communication. It is possible to change negative attitudes towards people with disabilities through influen
ces integrated into the parenting process. The results obtained show that the greatest positive changes can be 
achieved with the help of impacts combining the provision of information about the personality and behavior 
of people with disabilities, ways of preferred and comfortable interactions for them and direct experience 
of communicating with them. In future studies, it is necessary to try to combine effectively the information-
al and behavioral components of the impact, including elements of personal communication with people 
with disabilities, in order to get a more detailed picture of what behavioral interventions did more successful. 
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Введение

Принятие идей равенства людей, не-
смотря на их различия, уважение 
индивидуальности каждого чело-

века независимо от уровня его умственного 
или физического развития — главная черта 
гуманного общества. Поэтому большое зна-
чение имеет создание условий для адекватных 

и позитивных взаимных установок по отно-
шению друг к другу — обычных людей по от-
ношению к людям с нарушениями в развитии 
и, наоборот, людей с ограниченными возмож-
ностями по отношению к обычным людям. 

Социально-психологическая установка 
предполагает наличие у человека определенной 
позиции, приводящей к совершению опреде-
ленного социального поведения (в соответствии 
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с которой его мысли, чувства и возможные 
действия организованы с учетом социального 
объекта, сложившаяся оценка некоего объек-
та). Другими словами, социально-психологи-
ческую установку можно рассматривать как 
состояние психологической готовности, осно-
ванное на конкретном опыте каждого челове-
ка, оказывающее влияние на его реакции отно-
сительно определенных объектов и ситуаций. 

Статистические данные, полученные в раз-
ных странах, свидетельствуют об увеличении 
числа людей, имеющих различные ограниче-
ния и нарушения в развитии, как детей, так 
и взрослых. При этом существует множество 
законов и норм, обеспечивающих необходи-
мость создания условий для полноценной жиз-
ни, включая образование и социокультурную 
интеграцию людей с ограниченными возмож-
ностями и инвалидностью. Мы живем в об
ществе, которое гордится своей толерантно-
стью и интеграцией. Следовательно, открытая 
антипатия или неприязнь к людям, отличаю-
щимся от других по каким-либо параметрам, 
больше не является социально желательной. 
Однако чувства дискомфорта, отторжения 
или страха во время взаимодействия с людь-
ми, имеющими ограниченные возможности, 
по-прежнему встречаются, сопровождаясь не-
верными представлениями о поведении, лично-
сти и потенциале достижений инвалида.

Результаты

Как показывают социально-психологиче-
ские исследования предрассудков и стерео-
типов, предубеждения не могут быть преодо-
лены исключительно с помощью правового 
регулирования и политики интеграции. По-
мимо этого, необходимы меры, направленные 
на познание, эмоции и поведение людей по от-
ношению к людям с ограниченными физи-
ческими возможностями. Особенно важным 
формирование позитивных отношений имеет 
в ситуации все более широкого распростра-
нения инклюзивного образования, создания 
условий для социальной инклюзии.

На межличностном уровне лица с огра-
ниченными возможностями и без них могут 
взаимодействовать на основе предыдущего 

опыта, который может быть позитивным или 
негативным, причем как с одной, так и с дру-
гой стороны. Люди, вступающие во взаимо
действие, могут по-разному оценивать предме-
ты окружающего мира, доступные для одних 
и недоступные для других. Различными у участ-
ников взаимодействия могут быть выражение 
эмоций, управление своими впечатлениями. 
Предшествующий негативный опыт, пережи-
тые конфликты, трудные жизненные ситуации 
могут оказывать глубокое влияние на позицию 
инвалидов и создавать неблагоприятный фон 
для конструктивного взаимодействия.

Более устойчивые и более сложные образы 
взаимодействия формируются на межгруппо-
вом уровне. Внутри группы лиц с ограничен-
ными возможностями существуют серьезные 
различия. Это подтверждается особенностя-
ми восприятия, различными оценками одних 
и тех же проблем, различным отношением 
к ним. При этом вполне естественно, что ин-
валидов с нарушением опорно-двигательных 
функций в большей мере могут волновать 
проблемы приспособления окружающей среды 
к их особенностям, чем людей с нарушения-
ми слуха, которых будут волновать проблемы 
коммуникации. 

Неоднородным является и сообщество 
обычных людей. С их стороны демонстрирует-
ся самое разное отношение к проблемам инва-
лидов. Главной причиной этого часто является 
недостаточное осознание того, что проблема 
инвалидности — не столько проблема самих 
инвалидов, сколько всего общества. В мас-
совом сознании еще сохраняются отдельные 
негативные установки по отношению к лицам 
с ограниченными возможностями. Хотя совре-
менное общество нацелено на создание усло-
вий для повышения качества жизни инвалидов, 
обычные люди еще недостаточно информиро-
ваны о проблемах, с которыми сталкиваются 
инвалиды, и не готовы участвовать в их реше-
нии на необходимом уровне.

Отношение людей к различиям опреде
ляется общественным менталитетом, нацио-
нальной культурой и ценностными установками 
общества. В обыденном сознании существует 
предрасположенность делить людей на своих 
и чужих, представления о своих как хороших, 
а чужих — как плохих [2: с. 97].
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Так, например, человек с нарушением 
зрения часто оказывается объектом чрезмер-
но пристального внимания со стороны зрячих. 
При отсутствии соответствующего воспита-
ния это внимание со стороны зрячих прояв
ляется в нетактичном рассматривании слепого, 
постановке травмирующих его вопросов или 
в уклонении от общения. Объективные труд-
ности возникают и при попытке распознать 
по внешним признакам (например, выражению 
лица) внутреннее состояние слепого партнера 
по общению, установить его отношение к себе 
и своим высказываниям. Маскообразное выра-
жение лица слепых, особенно слепорожденных, 
невидящие или закрытые темными очками гла-
за, отсутствие или малое количество вырази-
тельных движений и маловыразительная мими-
ка затрудняют зрячим людям понимание слепого 
партнера по общению, его эмоций. Отсюда мо-
жет возникнуть установка на избегание слепых 
или так называемая псевдоположительная уста-
новка, проявляющаяся в жалости к незрячему, 
в стремлении взять его под опеку. Обе установ-
ки обусловлены главным образом незнанием 
особенностей людей с нарушениями зрения, 
их реальных возможностей, существующими 
представлениями о слепых как несчастных, 
не приспособленных к жизни людях [1: с. 120].

Для лиц с видимыми нарушениями в раз-
витии такое отношение является особенно 
психотравмирующим. Такие барьеры выстраи
вают обе группы, как люди без нарушений, 
так и с нарушениями в развитии. В случае 
обычных людей это является следствием не-
достаточного опыта общения и сформировав-
шимися на основе такого опыта неадекват-
ными установками. У людей с нарушениями 
в развитии барьеры могут возникнуть, с одной 
стороны, в ответ на неправильное поведение 
зрячих, а с другой — также могут быть резуль-
татом своеобразных установок. Возникнове-
ние указанных барьеров способствует разрыву 
социальных связей, изменению социальных 
ролей лиц с ограниченными возможностями 
и без них по отношению друг к другу, сниже-
нию социального статуса инвалидов и дезин-
теграции общества по признаку инвалидности.

В настоящее время в разных странах 
существует множество законов и норм, обе-
спечивающих реализацию принципов гуман-

ности в отношении людей с ограниченными 
возможностями. Многие люди гордятся, что 
живут в обществе, соблюдающем эти прин-
ципы, способствующие формированию толе-
рантности и интеграции в широком смысле 
этого слова. Поэтому открытая антипатия или 
неприязнь к людям, отличающимся от других 
по каким-либо признакам, больше не является 
социально желательной. Однако чувства дис-
комфорта, отторжения или страха во время 
взаимодействия с инвалидами по-прежнему 
могут проявляться в ситуациях непосредствен-
ного общения, основой чего являются невер-
ные представления об особенностях поведения, 
личности и потенциале достижений инвали-
да [12]. Как показывают социально-психоло-
гические исследования предрассудков и сте-
реотипов, такие предубеждения не могут быть 
преодолены исключительно с помощью пра-
вового регулирования и политики интеграции. 
Вместо этого необходимы меры, направленные 
на изменение взаимных установок, познание 
друг друга, эмоций и поведения людей, как 
обычных, так и с ограниченными возможностя-
ми, поскольку и у тех, и у других может быть 
неадекватный образ иного. В таких ситуациях 
большую роль могут и должны сыграть пси-
хологи, их целенаправленная работа по изме-
нению взаимных представлений друг о друге.

Негативное отношение к людям с ограни-
ченными возможностями начинает проявляться 
на ранних этапах процесса развития. Малень-
кие дети уже делят людей на инвалидов и здо-
ровых и отдают предпочтение здоровым [9]. 
Т. Ли и М. Родда подчеркивают, что ложные 
убеждения об инвалидности, приобретенные 
в детстве, обусловлены «всепроникающей со-
циокультурной обусловленностью» [8: p. 231]. 
Существующие социальные и культурные нор-
мы направлены на достижение и поддержание 
красоты, молодости и физической формы тела. 
В средствах массовой информации инвалиды 
часто изображаются больными, страдающими, 
нуждающимися в помощи и имеющими осо-
бые потребности, не способными соответст
вовать культурным нормам и поэтому марги-
нализирующимися в обществе [11].

В нашей стране и за рубежом проведе-
но не так много исследований, направлен-
ных на изменение негативного отношения 
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к людям с ограниченными возможностями 
и инвалидам посредством систематической, 
специально организованной работы. Одним 
из краеугольных камней такой работы яв
ляется попытка изменить когнитивные осно-
вы предвзятого отношения с помощью пре-
доставления информации [3: p. 87]. При этом 
получены противоречивые результаты. Так, 
Ж. Роер показал, что с увеличением объема ин-
формации негативное отношение к инвалидам 
меняется в положительную сторону, а стерео
типы уменьшаются [10]. Однако Ч. Тростер 
утверждал, что предоставления информации 
недостаточно для достижения прочного изме-
нения отношения к инвалидам [14: p. 34, 56]. 
В то время как Т. Ли и М. Родда отмечали, 
что отношение к людям с ограниченными воз-
можностями могло иногда ухудшаться после 
предоставления информации. Они пришли 
к выводу, что для существенных позитивных 
изменений необходимы реальные контакты 
между людьми [8].

Со времени первоначального представле-
ния Г. Олпортом в 1954 г. «гипотезы контакта» 
предпринимались попытки изменить негатив-
ное отношение, т. е. предрассудки, к чужим 
группам путем содействия контакту с целевой 
группой. Однако вскоре стало очевидно, что 
контакты сами по себе не всегда улучшают 
межгрупповые отношения и даже могут усугу-
бить напряженность. Чтобы контакты привели 
к уменьшению предубеждений, должны быть 
соблюдены определенные условия: равный 
статус, совместное достижение общих це-
лей, институциональная поддержка посредст
вом юридических и политических решений, 
а также возможность заводить дружеские отно
шения [4: p. 281; 5].

Ч. Юкер обнаружил, что только половина 
из 318 исследований с созданием ситуаций 
взаимодействия между инвалидами и обыч-
ными людьми оказались успешными в плане 
изменения отношений к инвалидам, в то время 
как в половине исследований положительных 
изменений не зафиксировано [15]. 

Таким образом, предоставление людям 
без нарушений в развитии информации об осо-
бенностях лиц с ограниченными возможностями 
здоровья (ОВЗ) и организация контактов с ними 
по отдельности не приводят к значительным 

изменениям стереотипов и позитивным сдви-
гам в отношениях этих групп друг к другу. 
Т. Ли и М. Родда предположили, что имен-
но комбинированная стратегия, включающая 
предоставление информации и создание усло-
вий для реальных личных контактов, должна 
быть более успешной [8].

Рассмотрим одну из попыток реализации 
комбинированной стратегии, предпринятую 
учеными Германии [7]. Это исследование ин-
тересно для нас как минимум по двум при-
чинам: во-первых, оно опирается на некото-
рые положения гуманистической психологии, 
в частности теорию Г. Олпорта, во-вторых, 
в связи с использованным диагностическим 
инструментарием, которого явно не хватает 
отечественным психологам. В данном иссле-
довании работа с когнитивным компонен-
том, т. е. предоставлением информации, была 
направлена на то, чтобы побудить участников 
задуматься о людях с ограниченными возмож-
ностями, их особенностях и трудностях, а зна-
чит, подвергнуть сомнению их стереотипные 
представления. Целью комплексной работы, 
основанной на сочетании когнитивного и по-
веденческого компонентов, было введение 
дополнительного элемента, облегчающего 
равностатусные личные контакты с членами 
целевой группы. Для ситуации контакта между 
молодыми людьми с ограниченными возмож-
ностями и молодыми людьми без инвалидно-
сти был выбран спортивно-игровой контекст. 
Он заключался в занятиях спортом для инва-
лидов под руководством спортсменов-инвали-
дов. Спортивные занятия содержали элементы 
развлечения и создавали непринужденную ат-
мосферу, в которой можно преодолеть перво-
начальные препятствия. Они позволяют всем 
участникам приобрести опыт равноправных 
контактов с инвалидами в позитивно ценност
ном контексте.

Гипотеза данного исследования заключа
лась в том, что комбинированное когнитив-
ное и поведенческое воздействие будет более 
успешным в изменении негативного отноше-
ния к людям с ограниченными возможностями, 
чем работа только с когнитивным компонен-
том, направленным на предоставление инфор-
мации. Этот прогноз был основан на гипоте-
зе Г. Олпорта о влиянии непосредственных 
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контактов между людьми на отношения между 
ними, согласно которой сочетание информации 
о чужой группе с личными контактами в рам-
ках сотрудничества и при равном статусе при-
ведет к большему и более устойчивому изме-
нению межличностных отношений, чем только 
предоставление информации.

Наличие ранних контактов с людьми, 
имеющими нарушения в развитии, было вклю-
чено в качестве дополнительной переменной. 
На основании предыдущих исследований [6] 
была выдвинута гипотеза, что участники, ко-
торые до этого имели личный опыт общения 
с людьми с ограниченными возможностями, бу-
дут иметь более позитивное отношение к этой 
группе, чем участники, не имеющие такого 
опыта.

В исследовании приняли участие 70 девя-
тиклассников средней школы. Двадцать шесть 
респондентов были мужчинами, 44 — женщи-
нами. Средний возраст участников составил 
14,8 лет. Участники были случайным образом 
распределены по группам в соответствии с тре-
мя экспериментальными условиями: а) работа 
с когнитивным компонентом — 22 человека; 
б) комбинированная работа (когнитивное и по-
веденческое вмешательство) — 24 человека 
и в) отсутствие работы — 24 человека. Отно-
шение к людям с ОВЗ измерялось три раза: 
до начала работы, после нее и через три месяца 
(для оценки пролонгированного эффекта).

Работа состояла из двух занятий, по 90 ми-
нут каждое. На первом занятии обеим экспе-
риментальным группам давалась информа-
ция о людях с ОВЗ и инвалидностью. Затем 
работа велась по-разному: с первой группой 
были проведены еще два занятия, где им да-
валась информация о людях с ОВЗ и инвалид-
ностью, тогда как вторая группа приняла уча-
стие в совместных спортивных мероприятиях 
с группой спортсменов-инвалидов. С контроль-
ной группой работа не проводилась.

Для оценки отношения к людям с ОВЗ 
и инвалидностью применялся опросник К. Зай
ферта и С. Бергманна, который показал свою 
надежность в исследованиях [12]. Он включает 
в себя 38 утверждений о людях с ограничен-
ными возможностями, на которые участни-
ки дают ответы в диапазоне от «совершенно 
не согласен» (0) до «полностью согласен» (6). 

Эти утверждения касаются четырех аспектов 
отношения: а) чувство неуверенности или 
беспокойства при общении с людьми с ОВЗ 
(например, «Трудно поступать правильно 
при общении с человеком с ОВЗ или инва-
лидностью»); б) снижение функциональной 
компетентности лиц с физическими недостат-
ками (например, «Не следует ожидать слиш-
ком многого от человека с физическими недо-
статками»); в) эмоциональная нестабильность 
и отсутствие социальной адаптации у людей 
с ОВЗ (например, «Люди с ограниченными 
возможностями часто сварливы и жалуются 
на все»); г) отказ от интеграции инвалидов / 
пропаганда сегрегации (например, «Людям 
с инвалидностью лучше всего вступать в брак 
с человеком, который также является инва-
лидом»). Авторы исследования внесли неко-
торые изменения в ряд утверждений, чтобы 
уточнить представления о людях с конкрет-
ными нарушениями в развитии, а не об инва-
лидах в целом. 

Для изучения влияния личного опыта об-
щения с людьми с ограниченными возмож-
ностями на эффективность работы была раз-
работана шкала (от 0 «никогда» до 3 «очень 
часто»), в которой участникам предлагалось 
указать, имели ли они опыт общения с людьми 
с ограниченными возможностями в каждой 
из следующих сфер: а) в своей семье; б) среди 
своих друзей и знакомых; в) в школе; г) в сво-
бодное время; д) во время работы; е) в других 
ситуациях.

Кроме этого, оценивался показатель со
циальной желательности, чтобы изучить, в ка-
кой степени изменения в отношениях к лю-
дям с ОВЗ после работы могут быть связаны 
с ориентировкой на социальное одобрение, 
а не с реальным изменением такого отноше-
ния. Для этой цели использовалась шкала 
из 17 пунктов, разработанная Ж. Стобером, 
содержащая такие пункты, как «Я всегда готов 
признать свои ошибки»; «Я считаю нужным 
помогать нуждающимся» [13].

Работа по изменению отношений пу-
тем воздействия на когнитивный компонент 
в обеих экспериментальных группах включала 
семь составляющих.

1.	 Рассказ о личном опыте взаимодействия 
с людьми с ограниченными возможностями. 
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Этот модуль был разработан как разминочное 
упражнение, чтобы познакомить участников 
с темой инвалидности.

2.	 Определение инвалидности в соответст
вии с данными Всемирной организации здраво-
охранения (ВОЗ), в которых характеризуются 
разные виды нарушений, инвалидности1.

3.	 Классификация инвалидности на осно-
ве девяти категорий, определенных ВОЗ.

4.	 Обсуждение проблемы навешивания 
ярлыков на людей с ОВЗ. Участникам были 
представлены два понятия — «люди с огра-
ниченными физическими возможностями» 
и «люди с нарушениями в развитии» — и пред-
ложено обсудить, есть ли разница между ними. 
На этом этапе участникам также был показан 
12-минутный телерепортаж о Паралимпийских 
играх 1996 г. в Атланте, включая интервью 
с участниками. Их заявления были призваны 
подчеркнуть, что люди с ОВЗ подобны «нор-
мальным» людям в своих мыслях и чувствах, 
способны достигать спортивных результатов 
высочайшего уровня, недоступных среднеста-
тистическому человеку без инвалидности.

5.	 Представление исторического обзора 
того, как общество относилось к людям с ОВЗ 
в прошлом, предоставление информации о при-
чинах различных нарушений и о том, как различ-
ные виды инвалидности влияют на повседневное 
функционирование. Для выполнения последней 
задачи участники были разделены на несколько 
групп, каждая из которых обсуждала особенно-
сти людей с последствиями паралича, с наруше-
ниями слуха, зрения, с ампутацией / пороками 
развития конечностей.

6.	 Обсуждение вопросов взаимодействия 
с людьми с ОВЗ. В основу данного модуля были 
положены пять сценариев, в которых взаимо
действие между человеком с ОВЗ и человеком, 
не имеющим инвалидности, идет не так (в помо-
щи отказывают или оказывают ее неадекватно). 
Например, один из сценариев звучит так: «Пожи-
лая пара идет за покупками в большой торговый 
центр. К ним подходит слепой с белой тростью 
и говорит: «Простите, не подскажете, где есть 
еще продуктовый магазин?» — «Да, конечно». 

1   �ВОЗ: Инвалидность и здоровье. URL: https://www.
who.int/en/news-room/fact-sheets/detail/disability-
and-health (дата обращения: 16.10.2023).

Женщина отвечает: «Это недалеко. Стоит толь-
ко пройти мимо бутика и спортивного мага-
зина, и вы увидите его справа». Участникам 
было предложено подумать о своем поведении 
в аналогичной ситуации и обсудить различные 
способы оказания соответствующей помощи.

7.	 Работа по преодолению стереотипных 
представлений о людях с ОВЗ. Это было сде-
лано путем анализа эмпирических исследо-
ваний, характеризующих удовлетворенность 
жизнью среди людей с ОВЗ и без них. Иссле-
дования показали, что разница в общей удов-
летворенности была небольшой и что далеко 
не все люди с ОВЗ заявили, что они хотели 
бы, чтобы их инвалидность исчезла, если бы 
они могли воплотить в жизнь свое желание.

Продолжительность работы с обеими груп-
пами была одинаковой, но в группе, где проводи-
лась только отработка когнитивного компонента 
половину времени продолжалось подробное 
обсуждение тех же тем. В это время в группе, 
с которой велась комбинированная работа, по-
ловина времени была уделена поведенческому 
компоненту, т. е. практическим занятиям в тре-
нажерном зале с группой спортсменов с ОВЗ. 
Девять спортсменов с ограниченными воз-
можностями, восемь мужчин и одна женщина, 
пришли в школу и познакомили участников 
с тремя паралимпийскими дисциплинами: гол-
болом (командный вид спорта для людей с на-
рушениями зрения, при котором спортсмены 
забрасывают мяч в ворота без помощи ног, в мак-
симально возможной тишине, так как ориенти-
руются они по звукам и с помощью осязания), 
баскетболом на колясках и волейболом сидя. 
Шестеро спортсменов принимали участие в со-
ревнованиях в своих дисциплинах, для трех 
это было хобби. После разминки, во время ко-
торой спортсмены рассказывали о себе и объяс-
няли правила, участникам была предоставлена 
возможность участвовать в трех видах деятель-
ности совместно со спортсменами в течение 
10–15 минут по каждой дисциплине. В голболе, 
поскольку он является дисциплиной для слепых 
и слабовидящих спортсменов, зрячим спорт
сменам завязывали глаза. При игре в баскетбол 
на колясках всем спортсменам приходилось 
сидеть в инвалидных колясках и преодолевать 
полосу препятствий. В волейболе им приходи-
лось играть в мяч сидя. По окончании сессий 
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участники отвечали на ряд вопросов о том, на-
сколько им понравилось заниматься этими ви-
дами спорта вместе с инвалидами, понравились 
ли им спортсмены, устали ли они (оценка про-
водилась в баллах от «совсем не понравилось» 
до «очень понравилось»).

Дисперсионный анализ показал, что имен-
но комбинированное (когнитивное и поведен-
ческое) воздействие было эффективным в сни-
жении негативного отношения к инвалидам, 
как сразу после работы, так и через три месяца. 
Когнитивное воздействие само по себе не ока-
зало значительного влияния на изменение пред-
ставлений о возможностях инвалидов и на из-
менение отношения. Обе группы участников 
оценивали работу положительно, но в груп-
пе, где использовалось комбинированное 
воздействие, показатели были значимо выше.

Результаты подтвердили гипотезу авто-
ров о том, что именно комбинированное воз
действие является важным условием создания 
позитивных установок, в большей степени 
способствует уменьшению негативного отно-
шения к людям с ограниченными возможно-
стями. Положительный эффект был ярче вы-
ражен сразу после работы, но оказывал и более 
длительное влияние, оставаясь значительным 
при наблюдении через три месяца. Таким об-
разом, можно сделать вывод, что работа, вклю
чающая два сеанса по 90 минут каждый, приве-
ла к значительному и устойчивому изменению 
отношения. При этом выяснилось, что перво-
начальное отношение к инвалидам было более 
позитивным у участников, имевших личный 
опыт взаимодействия с ними. Но положитель-
ное влияние работа оказала независимо от того, 
был ли у подростков опыт предварительного 
общения или его не было.

Авторы интерпретировали полученные 
результаты в контексте гипотезы Г. Олпор-
та, который предполагал, что негативное от-
ношение к чужой группе можно изменить 
посредством личных контактов с ее членами 
[4: p. 262, 263]. При этом необходимо выпол-
нение как минимум двух условий: во-пер-
вых, участники взаимодействия должны иметь 
равный статус, во-вторых, должны быть вклю-
чены в разные виды совместной деятельно-
сти. Оба эти условия в данном исследова- 
нии были реализованы. Создание позитивно- 

ценностного контекста посредством совмест-
ной деятельности со спортсменами-инвали-
дами, интенсивные личные контакты чаще 
приводили к изменению отношений к инвали-
дам, чем простое предоставление информации 
о них.

Тем не менее результаты данного исследо
вания приводят к возникновению ряда вопро
сов. Во-первых, невозможно установить, была 
ли высокая эффективность комбинированного 
воздействия обусловлена тем фактом, что были 
включены оба компонента, когнитивный и по-
веденческий, или результаты можно считать 
действием исключительно поведенческого ком-
понента. Чтобы ответить на этот вопрос, потре-
бовалось бы провести дополнительное иссле-
дование, в котором был бы реализован только 
поведенческий компонент. Авторы не сочли 
возможным проводить такое исследование, 
так как решили, что столкновение подрост-
ков-девятиклассников с группой спортсменов 
с тяжелыми недостатками в развитии2 без ка-
кой-либо предварительной подготовки потен
циально могло иметь пагубные последствия 
и, следовательно, было бы сомнительным 
с этической точки зрения [7].

Второй вопрос связан с тем фактом, что 
практический поведенческий опыт и лич-
ные контакты со спортсменами-инвалидами 
совпадали в группе поведенческого вмеша-
тельства. Поскольку только участники этой 
группы реально встречались со спортсменами, 
невозможно сказать, была ли личная встреча 
или прямой поведенческий опыт причиной 
большей эффективности этого элемента вме-
шательства. Это ограничение было связано 
с практическими трудностями в привлечении 
спортсменов-инвалидов в школу более одного 
раза или, если уж на то пошло, в достижении 
реалистичного поведенческого опыта в раз-
личных дисциплинах без участия спортсме-
нов-инвалидов.

2   �Предложение принять на себя роль человека с ОВЗ 
и поставить себя на его место, завязав ему глаза, 
поместив в инвалидную коляску (при этом пред-
ставить, что он не может пошевелить нижними 
конечностями).
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Заключение

Исследования, направленные на создание 
позитивных установок по отношению к лю-
дям, имеющим ограниченные возможности, 
проведенные в разных странах, показали, что 
для достижения обозначенных целей необхо-
дим поиск различных методов психологиче-
ского воздействия на всех участников обще-
ния. Можно изменить негативное отношение 
к людям с ограниченными возможностями 
с помощью воздействий, интегрированных 
в процесс воспитания. Полученные результа-
ты показывают, что наибольших позитивных 

сдвигов можно достичь с помощью воздейст
вий, сочетающих предоставление информации 
об особенностях личности и поведения людей 
с ограниченными возможностями и инвали-
дов, способах предпочитаемых и комфортных 
для них взаимодействий и непосредственного 
опыта общения с ними. В будущих исследо-
ваниях необходимо попытаться эффективно 
сочетать информационную и поведенческую 
составляющие воздействия, включающую эле-
менты личного общения с инвалидами, чтобы 
получить более детальную картину того, что 
именно сделало поведенческое вмешательство 
более успешным.
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Статья продолжает цикл публикаций, посвященных системно-исторической ретроспективе изучения 
семьи (см. журнал «Системная психология и социология» № 2 (42) / 2022, № 4 (44) / 2022). В данной 
статье представлен вариативный (зарубежный и отечественный) подход к диагностике особенностей 
родительско-детского взаимодействия в семье ребенка с задержкой психического развития (ЗПР) 
средствами арт-терапевтических технологий. Рассматривается гипотеза о том, что родительско-детское 
взаимодействие, обусловленное психотравмирующей ситуацией для членов семьи рождением ребенка 
с нарушением развития, имеет особенности, которые могут быть диагностированы, в том числе средства-
ми арт-терапевтических технологий. Показано, что творческая директивная деятельность членов семьи 
в процессе арт-терапии позволяет психологу в процессе целенаправленного наблюдения определить 
характер отношения взрослых к ребенку, наличие трудностей эмоционально-коммуникативных прояв-
лений и наметить коррекционный маршрут для работы психолога с проблемной семьей. В теоретиче-
ском блоке статьи анализируется позиции зарубежных и отечественных исследователей о возможности 
использования арт-терапевтических технологий в работе с семьей ребенка с нарушениями развития, 
показывается вариативность их использования в диагностике и коррекции трудностей развития ре-
бенка с ОВЗ и «проблемного поля» семьи такого ребенка. Отмечается факт отсутствия научных работ 
в отечественной специальной психологии по целенаправленному использованию арт-терапевтических 
технологий в диагностике особенностей психологического взаимодействия родителей с ребенком с ОВЗ, 
что и определяет актуальность рассматриваемой проблемы. Констатирующая часть эксперимента 
с использованием арт-технологий на основе количественных и качественных показателей обеспечила 
выявление особенностей и уровневых, критериально обусловленных, качественных характеристик ро-
дительско-детского взаимодействия в семье с ребенком с ЗПР и с семьей с нормально развивающимися 
дошкольниками. 

Результаты данного эксперимента показали разную информативность диагностических (зарубеж-
ных и отечественных) подходов при использовании арт-терапевтических технологий в определении 
родительско-детского взаимодействия в семье с дошкольниками с ЗПР; психологические особенности 
родительско-детского взаимодействия в семье с дошкольниками с ЗПР, характеризующиеся неоднород-
ностью выраженности и разноуровневым характером их проявления; необходимость осуществления 
психологической помощи родителям, воспитывающим ребенка с ЗПР, по формированию их компетенций 
в гармонизации взаимодействия в проблемным ребенком в семье. 

Ключевые слова: родительско-детское взаимодействие в семье; ребенок с задержкой психического 
развития; диагностика; арт-терапевтические технологии.
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The article continues the series of publications devoted to the systemic historical retrospective of family 
studies (see № 2 (42) 2022, № 4 (44) 2022). This article presents a variable (foreign and domestic) approach 
to the diagnosis of the features of parent-child interaction in the family of a child with mental retardation (PD) 
by means of art therapy technologies. The hypothesis is considered that the parent-child interaction caused 
by a traumatic situation for family members by the birth of a child with a developmental disorder has features 
that can be diagnosed, including by means of art therapy technologies.

It is shown that in the process of art therapy the creative directive activity of family members allows the psy-
chologist, in the process of purposeful observation, to determine the nature of the relationship of adults to a child, 
the presence of difficulties of emotional and communicative manifestations and to outline a corrective route 
for the psychologist to work with a problem family. The theoretical section of the article analyzes the positions 
of foreign and domestic researchers on the possibility of using art therapy technologies in working with the family 
of a child with developmental disabilities, shows the variability of their use in the diagnosis and correction of de-
velopmental difficulties of a child with disabilities and the “problem field” of the family of such a child. It is noted 
that there are not scientific works in Russian special psychology on the purposeful use of art therapy technologies 
in the diagnosis of the peculiarities of psychological interaction between parents and a child with disabilities, which 
determines the relevance of the problem under consideration. The ascertaining part of the experiment with the use 
of art technologies, based on quantitative and qualitative indicators, provided the identification of features and level, 
criteria-based qualitative characteristics of parent-child interaction in a family with a child with mental retardation 
and with a family with normally developing preschoolers. 

The results of this experiment showed: different information content of diagnostic (foreign and do-
mestic) approaches when using art therapy technologies in determining parent-child interaction in a family 
with preschoolers with mental retardation; psychological features of parent-child interaction in a family 
with preschoolers with mental retardation, characterized by heterogeneity of severity and the multilevel nature 
of their manifestation; the need for psychological assistance to parents raising a child with mental retardation, 
on the formation of their competencies in the harmonization of interaction with a problem child in the family. 

Keywords: parent-child interaction in the family; child with mental retardation; diagnosis; art therapy 
technologies. 



П с и х о л о г и ч е с к и е  и с с л е д о в а н и я

59

For citation: Medvedeva E. A., Danilova Yu. N. On the issue of diagnosing parent-child interaction 
in the family of a child with mental retardation by means of art technologies // Systems Psychology and Sociology. 
2023. № 4 (48). P. 57–74. DOI: 10.25688/2223-6872.2023.48.4.05

Medvedeva Elena Alekseevna, Doctor of Psychology, Professor, Professor of the Department of Special 
Psychology and Psychological and Social Technologies of the Institute of Special Education and Psychology 
at the Moscow City University, Moscow, Russia.

E-mail: medvedevaea@mgpu.ru
ORCID: 0000-0002-4727-6501

Danilova Yulia Nikolaevna, Psychologist, Assistant at the Department of General and Practical Psycho
logy of the Institute of Special Education and Psychology at the Moscow City University, Moscow, Russia.

Е-mail: danilovayn@mgpu.ru
ORCID: 0000-0002-9964-0256

Введение

На современном этапе развития кор-
рекционной психологии все боль-
шую актуальность приобретают 

идеи Л. С. Выготского о социальном подходе 
в понимании аномальности развития, что обус
ловливает изучение закономерностей социали-
зации, диагностики, коррекции в системе по-
мощи детям с нарушениями развития (цит. по: 
[35: с. 50]). Одним из важнейших институтов 
социализации ребенка с ограниченными воз-
можностями здоровья (ОВЗ) является семья, 
в пространстве которой происходит форми-
рование личности такого ребенка в результате 
воспитания и взаимоотношений с близкими 
людьми и его социальная адаптация на ранних 
этапах детства [19; 20]. 

Как отмечают известные психологи 
(Л. С. Выготский [4; цит. по: 33: с. 62], А. В. За-
порожец [6: с. 20], А. Н. Леонтьев [14], Д. Б. Эль-
конин [32: с. 19]), процесс взаимодействия ре-
бенка с родителями и лицами их замещающих 
способствует развитию различных формы пси-
хической деятельности и личных качеств ребен-
ка. Однако реализация таких задач возможна 
только при гармонических взаимоотношениях 
взрослых и ребенка в семейном пространстве, 
которые часто нарушаются в результате влияния 
травмирующего воздействия на родителей факта 
рождения ребенка с нарушениями развития [2], 
при этом семейное неблагополучие оказывает 
отрицательное влияние на психическое разви-
тие ребенка [24]. Данное взаимовлияние обус
ловливает необходимость изучения вопросов 
семейного взаимодействия родителей и детей, 
выстраивания коррекционной помощи членам 

семьи в нормализации семейной атмосферы, 
в которой формируется, социализируется ребе-
нок с ОВЗ на этапе детства [19; 20]. 

В связи с этим особое значение приобре
тает диагностическое направление деятельности 
психолога, который, основываясь на принципе 
единства диагностики и коррекции в специаль
ной психологии, может определить степень 
проблемы семейных отношений и выстроить 
коррекционный маршрут помощи семье ребенка 
с ОВЗ с целью его развития и социализации. 

Анализ зарубежных и отечественных пси-
хологических исследований показывает, что 
помимо традиционных методик в изучении 
семейных отношений, используются арт-тех-
нологии как средство диагностики: игра с ма-
рионетками как техника в оценке характера 
внутрисемейных отношений [28], определение 
взаимодействия родителей и детей [38; 29], со-
вместное семейное рисование [30], семейная 
песочная психотерапия [37], интервью с кукла-
ми-марионетками [13]; в отечественной пси-
хологии: техники рисунка, коллажа [8; 14; 15; 
31], сказкотерапии [3; 10]), песочной терапии 
[5; 1]). Однако в способах организации диаг
ностического процесса у зарубежных практи-
ков и в отечественных экспериментах имеют-
ся различия. Кроме этого, изучение семейных 
отношений в отечественной специальной 
психологии в большей степени основывает-
ся на использовании традиционных методик 
[17: с. 72, 142, 179, 206, 208, 229; 9; 6: с. 289]. 
A арт-технологии применяются в коррекции 
трудностей эмоционально-личностных, со
циально адаптивных процессов у детей с ОВЗ 
[12; 18: с. 194; 26; 27; 21 и др.]; при психологи-
ческой помощи родителям (и их замещающих) 
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детей с ОВЗ [25; 32: с. 130; 33 и др.]. Целе-
направленное же изучение использования 
арт-терапевтических техник в диагностике 
семейного взаимодействия родителей и до-
школьников с ОВЗ не прослеживается, в то 
время как они более доступны детям и родите-
лям и в диагностическом процессе, как его ин-
струмент более информативны, также создают 
благоприятные условия для осознания законо-
мерностей нарушения родительско-детского 
взаимодействия в пространстве семьи на ранних 
этапах дизонтогенеза ребенка. 

В связи с тем, что на сегодня изучение пси-
хологических особенностей родительско-дет-
ского взаимодействия в семье дошкольника 
с ЗПР средствами арт-терапевтических тех-
нологий в диагностической практике спе
циальной психологии практически отсутст
вует, рассмотрение данной проблемы, при этом 
с акцентированием разных организационных 
диагностических подходов (зарубежных и оте
чественных), создает условие для коррекции 
семейной атмосферы и успешной социализа-
ции ребенка с ЗПР в дошкольном детстве, что 
является актуальным.

Целью настоящего исследования является 
определение психологических особенностей 
родительско-детских взаимодействий в семье 
ребенка с задержкой психического развития 
на основе вариативных (зарубежных и отечест
венных) подходов в диагностике средствами 
арт-технологий.

Методика

Экспериментальная работа проводилась 
на базе школы № 1151, дошкольные корпу-
са 4, 5, в течение 2021–2023 гг. В исследо-
вании приняло участие 25 семей с ребенком 
с ЗПР старшего дошкольного возраста и 25 се-
мей с нормально развивающимся дошкольни-
ком. Диагноз детям с ЗПР был подтвержден 
на ЦПМПК г. Москвы.

Исследование было направлено на под-
тверждение гипотезы о том, что внутри-
семейное взаимодействие, обусловленное 
психотравмирующей для членов семьи ситуа-
цией, связанной с рождением ребенка с нару-
шением развития (ЗПР), имеет особенности. 

Диагностика средствами арт-терапевтических 
технологий в зарубежном и отечественном 
варианте имеют различия в информативно-
сти, при этом позволяет определить характер 
и особенности родительско-детского психо-
логического взаимодействия и наметить кор-
рекционный маршрут для работы психолога 
с проблемной семьей. 

Зарубежный вариант диагностики (Г. Смит) 
предлагал родителям и детям выполнение за-
дания в поочередных (от 30 до 3 мин) под-
ходах к столу, где располагался общий боль-
шой лист бумаги. Отечественный вариант 
(А. И. Копытин, А. И. Захаров, О. А. Караба-
нова) предполагал совместное одновременное 
выполнение всей семьей задания на общем 
пространстве листа. Диагностика проводи-
лась в двух сессиях: в одной — поочередная 
организация, в другой — последовательный 
вариант. В сессии использовалось одно за-
дание. Эксперимент предполагал три этапа 
исследования: пропедевтический, основной 
и заключительный и проводился с каждой 
семьей в условно игровой форме.

На пропедевтическом этапе диагностики 
родителями и ребенку с ЗПР и семье с нор-
мальным ребенком раскрывалась органи-
зация процесса арт-терапии. Членам семьи 
предлагалось последовательно (в зарубежном 
варианте) и одновременно (в отечественном 
варианте) диагностики выполнить несложную 
художественную работу на заданную тему, 
передать в общем рисунке событие или план 
в образной форме. Ребенку и родителям объяс
нялось, что арт-терапия не предполагает на-
личия специальных художественных способ-
ностей или навыков, такая работа не ставит 
своей целью создание высокохудожественных 
произведений, а основывается на свободном 
самовыражении содержания, чувств, пережи-
ваний, посредством различных изобразитель-
ных материалов и средств (краски, карандаши, 
фломастеры, мелки и т. д.). 

При проведении основного этапа диагно-
стики родители и дошкольники нормы и ЗПР 
в первом задании в поочередных подходах 
к общему рисунку формата А3 выполняли 
задание (в модели зарубежного варианта диаг
ностики). Во втором задании (на второй сес-
сии) члены семьи совместно, одновременно 
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изображали заданную тему (в модели отечест
венного варианта диагностики). На этом же 
этапе психолог в процессе целенаправленно-
го наблюдения фиксировал действия членов 
семьи, устанавливал связь причин и следствий, 
оценивал сильные и слабые стороны семьи и ее 
отдельных членов, способы реагирования всех 
членов психотерапевтического процесса, ха-
рактеризующих переживания членов семьи, 
взаимодействие родителей и ребенка, отражаю
щихся и в художественном продукте. 

На третьем этапе диагностики выполнения 
заданий семьей ребенка с ЗПР осуществлялось 
детальное обсуждение результатов диагностики 
с членами семьи, проводился анализ рисунка, 
обсуждение и установление причинно-следст
венных связей возникновения проблем внутри-
семейных взаимодействий и поиск позитивного 
лучшего решения, а также определялись цели, 
характер и условия предполагаемой коррек
ционной работы с психологом.

Исследование включало две арт-методики.
	 Первое задание «Семейный рисунок 

важного события в семье» (на основе зару-
бежного поочередного варианта в организации 
диагностики).

Цель: изучение семейной системы и оп
ределение характерных особенностей взаимо
действия родителей и ребенка в процессе пооче-
редного, последовательного рисования важного 
события на одном пространстве бумаги.

Стимульный материал: лист бумаги А3, 
краски, кисточки, вода, фломастеры, каранда-
ши, мелки.

Инструкция: родителям и ребенку пред-
лагалось изобразить на листе бумаги важное 
для них событие, которое происходило в семье 
(«День рождения» или «Поездка на отдых» 
и т. д.) Рисовать следовало по очереди, подхо-
дя к общему, лежащему на столе листу бумаги 
несколько раз. Уточнялось, что первый подход 
каждого члена семьи длится 30 секунд; время 
следующих подходов постепенно сокращается 
до трех секунд. Начало и окончание времени 
выполнения каждого подхода психолог отме-
чает сигналом колокольчика.

	 Второе задание «Совместный проект» 
(на основе отечественного варианта диагно-
стики — одновременного совместного выпол-
нения задания членами семьи).

Цель: изучение семейной системы и оп
ределение характерных особенностей взаи-
модействия родителей и ребенка в процессе 
общего одновременного выполнения задания 
в заданном пространстве.

Стимульный материал: лист бумаги А3, 
фломастеры, карандаши.

Инструкция: родителям и ребенку пред-
лагалось, сидя за общим столом, изобразить 
совместный проект (план-схему квартиры / 
дома).

Качественная оценка родительско-дет-
ского взаимодействия строилась по следую-
щим критериям: организация, планирование 
совместной деятельности; процесс, последо-
вательность выполнения работы, поведение 
каждого члена семьи; характер коммуникаций 
в процессе общей арт-терапии; эмоциональ-
но-чувственные проявления членов семьи; 
отношение родителей к ребенку в процессе 
работы; характер взаимодействия взрослых 
и ребенка; соответствие образа продукта дея
тельности характеру взаимодействия членов 
семьи между собой. 

Количественный анализ определялся 
по трехбалльной системе: 3 балла — взаимо
действие членов семьи носит гармоничный 
характер; 2 балла — взаимодействие членов 
семьи носит противоречивый, неустойчивый 
характер, корректирующийся конструктив-
ной внешней помощью психолога; 1 балл — 
взаимодействие членов семьи носит хаотич-
ный, деструктивный характер, выражает раз-
розненность и противоречивость отношений 
к ребенку и взрослых друг к другу. 

Для статистической обработки результа-
тов данных констатирующего эксперимента 
использовалась методика Манна – Уитни, с по-
мощью которой определялась статистическая 
значимость различий в степени исследуемого 
признака у детей с ЗПР по всем предлагаемым 
заданиям и кластерный анализ для обобщения 
и дифференциации уровневых показателей 
особенностей взаимодействия родителей и де-
тей, а также сравнение критериально обозна
ченных показателей диагностики зарубеж-
ного и отечественного вариантов средствами 
рисуночной терапии по непараметрическому 
критерию Вилкоксона.
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Результаты и их обсуждение

Особенности взаимодействия родителей 
и ребенка в семьях с дошкольниками с ЗПР в 
первом задании «Совместный рисунок собы-
тия в семье» (зарубежный вариант диагности-
ки Г. Смита) представлены в таблице 1. 

Статистический анализ обнаружил разли-
чия взаимодействия членов семьи дошколь-
ника с ЗПР по первому заданию по всем рас-
сматриваемым признакам на высокой степени 
значимости статистически достоверных раз-
личий р = 0,03. Использование кластерного 
анализа обозначило три кластера и позволило 
дифференцировать их на три уровня — вы-
сокий, средний и низкий — в развитии ро-
дительско-детского взаимодействия семьи 
дошкольника с ЗПР и нормальными сверстни-
ками и составить критериально выраженные 
качественные характеристики. 

При поочередном (зарубежном) варианте 
рисуночной терапии в диагностике высокий 
уровень родительско-детского взаимодействия 
проявился у 68 % семей с нормально разви
вающимися детьми и у 0 % семей с дошколь-
никами с ЗПР и характеризовался: 

–	 обсуждением очередности подхода 
(в этом случае первым участником всегда стано
вился один из взрослых); 

–	 точным следованием инструкции в про-
цессе рисования всеми членами семьи (чет-
кое понимание инструкции, родители и ребе-
нок быстро приступали к рисованию, сразу 
переключались между подходами; все действо-
вали, стремясь к единой цели);

–	 обсуждением важных моментов в про-
цессе рисования (какими будут средства ри-
сования, цветовая гамма, где, что и как будет 
располагаться на пространстве листа);

–	 оптимальным распределением прост
ранства (каждый член семьи рисовал в своем 
пространстве, объединяя рисунок общей сю-
жетной линией, либо члены семьи рисова-
ли все вместе сначала одно изображение, 

потом, по завершении ее, начинали рисовать 
другое изображение, пока не заканчивалось 
время); 

–	 периодическим проникновением в ри-
сунок другого (любой член семьи мог видоиз-
менить, дополнить, завершить рисунок, начатый 
другим, на обоюдном согласии); 

–	 высокой активностью в общении всех 
членов семьи; 

–	 проявлением больше положительных 
эмоций в процессе рисования, хотя у всех 
присутствовала тревожность;

–	 положительным отношением родите-
лей к ребенку (родители переживали за ребен-
ка, давали эмоциональную поддержку);

–	 конструктивным характером взаимо
действия (равноправное, ведущее к общей цели);

–	 гармоничным образом продукта дея-
тельности, отражающим благоприятную семей-
ную ситуацию (яркие цвета рисунка, присутст
вовали атрибуты дня рождения, обозначены 
все члены семьи, находящиеся на близком рас-
стоянии друг от друга и имеющие хорошее 
настроение (улыбки), завершенность рисунка).

Средний уровень родительско-детского 
взаимодействия проявился у 68 % семей с нор-
мально развивающимися детьми и у 44 % се-
мей с дошкольниками с ЗПР и характеризо-
вался:

–	 относительной организацией процесса 
рисования (в семье возникали сложности при ре-
шении вопроса очередности подхода к прост
ранству листа на столе (в этом случае чаще всего 
ребенок начинал процесс рисования));

–	 трудностями следования инструкции 
в процессе рисования одним или несколькими 
членами семьи (в том числе ребенок c ЗПР 
не всегда понимал инструкцию, не мог сразу 
приступить к рисованию, сложно переключал-
ся между подходами; родители периодически 
нарушали инструкцию, отвлекаясь на поведе-
ние и эмоции ребенка);

–	 трудностями в обсуждении значимых 
моментов в процессе рисования (какими будут 

Таблица 1
Категория семей Высокий уровень Средний уровень Низкий уровень

Семьи c нормально развивающимися детьми 68 % 32 % 0 %
Семьи c детьми c ЗПР 0 % 44 % 56 %
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средства рисования, цветовая гамма, где, что 
и как будет располагаться на пространстве 
листа);

–	 трудностями в распределении простран-
ства (либо в основном рисовали взрослые, a ре-
бенок успевал делать несколько мазков, либо ре-
бенок рисовал по центру, a родители дополняли 
рисунок деталями); 

–	 периодическим проникновением в ри-
сунок другого (родители старались видоизме-
нить, дополнить, завершить рисунок, начатый 
ребенком); 

–	 периодической активностью в обще-
нии (либо взрослые общались между собой, 
а ребенок полагался полностью на них, либо 
мать проявляла речевую активность в отно-
шении ребенка, a отец был дистанцирован 
в общении), короткими диалогами;

–	 проявлением различных эмоций в про-
цессе рисования (эмоции менялись в зависи-
мости от деятельности: непосредственного 
рисования, смены позиций и ожидания рисо-
вания; в зависимости от принятия нарисован-
ного предыдущими участниками);

–	 формальным отношением родителей 
к ребенку (больше следили за выполнением 
инструкции, чем за выстраиванием благоприят
ных отношений между членами семьи); 

–	 неустойчивым характером взаимодейст
вия (постепенная смена организованного 
на хаотичное взаимодействие либо наоборот);

–	 появлением паттернов взаимодействия 
(возникновением коалиций, инверсия ролей, 
внешняя видимость хороших отношений);

–	 относительно гармоничным образом 
продукта деятельности, отражающим относи-
тельно благоприятную семейную ситуацию 
(достаточно яркие цвета рисунка, присутство-
вали некоторые атрибуты дня рождения, обо-
значены практически все члены семьи, нахо-
дящиеся на близком расстоянии друг от друга 
и имеющие хорошее настроение (улыбки), 
небольшая незавершенность рисунка).

Низкий уровень родительско-детского 
взаимодействия проявился у 0 % семей с нор-
мально развивающимися детьми и у 56 % семей 
с дошкольниками с ЗПР и характеризовался:

–	 отсутствием организации процесса ри-
сования (родители и ребенок не определяли 
даже последовательность подходов); 

–	 постоянным нарушением инструкции 
в процессе рисования одним или нескольки-
ми членами семьи (в том числе ребенок c ЗПР 
не понимал инструкцию, просто сидел и ничего 
не рисовал или пытался рисовать на другую 
тему, не хотел уступать место следующему 
участнику, мог звать на помощь, чтобы сде-
лали за него; родители постоянно нарушали 
инструкцию, отвлекаясь на поведение и эмоции 
ребенка, путали очередность подходов и др.); 

–	 хаотичным распределением пространст
ва (каждый член семьи рисовал там, где успевал 
нарисовать, не соблюдая сюжетную линию); 

–	 частым проникновением в рисунок 
другого (родители старались видоизменить, 
дополнить, завершить рисунок, начатый ре-
бенком; ребенок рисовал сверху нарисованно-
го взрослыми); 

–	 пассивностью в общении всех членов 
семьи (не было обсуждения, договоров, сло-
весной поддержки) или активностью в обще-
нии, но построенной на критике, негативных 
высказываниях в адрес другого; 

–	 двумя вариантами эмоционально-чувст
венного проявления: либо эмоционально напря-
женной атмосферой, где преобладали негатив-
ные эмоции в процессе рисования (у ребенка 
чаще всего было непринятие нарисованного 
предыдущими участниками; смена позиций 
вызывала недовольство, обиду; у родителей от-
мечалось раздражение, тревожность чаще все-
го в процессе ожидания), либо эмоциональной 
отстраненностью (у членов семьи отсутствовали 
эмоции, делали формально, без интереса);

–	 непоследовательным или негативным 
отношением родителей к ребенку (много кри-
тики, замечаний ребенку, отсутствием созда-
ния ситуации успеха у ребенка); 

–	 хаотичным, деструктивным характе-
ром взаимодействия (члены семьи действова-
ли сами по себе; много конфликтов);

–	 появлением отрицательных паттернов 
взаимодействия (дистанциированность, отсутст
вие взаимодействия, конфронтация, взаимная 
враждебность);

–	 дисгармоничным образом продукта 
деятельности, отражающим неблагоприятную 
семейную ситуацию (темные цвета рисунка, 
отсутствие цветовой гармонии, отсутствие об-
щего сюжета о дне рождения (отмечены части 
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рисунка, не относящиеся к данной теме), от-
сутствие значимых лиц семьи, нахождение 
членов семьи на далеком расстоянии друг 
от друга, в изолированном месте, c неопреде-
ленным настроением (недорисованные лица, 
схематичные фигуры), есть общая незавер-
шенность рисунка, наличие большого коли-
чества свободного места).

Особенности взаимодействия родителей 
и ребенка в семьях с дошкольниками с ЗПР 
во втором задании «Совместный проект» 
(отечественный вариант диагностики) представ-
лены в таблице 2.

Статистический анализ обнаружил разли-
чия взаимодействия членов семьи дошколь-
ника с ЗПР по второму заданию по всем рас-
сматриваемым признакам на высокой степени 
значимости статистически достоверных раз-
личий р = 0,02. Использование кластерного 
анализа обозначило три кластера и позволило 
дифференцировать их на три уровня — вы-
сокий, средний и низкий — в развитии роди-
тельско-детского взаимодействия семьи до-
школьника с ЗПР и составить критериально 
выраженные качественные характеристики. 

При одновременном, совместном (отечест
венном) варианте выполнения рисуночной диаг
ностики высокий уровень родительско-детского 
взаимодействия проявился у 76 % семей с нор-
мально развивающимися детьми и у 0 % семей 
с дошкольниками с ЗПР и характеризовался:

–	 высокой организацией и планирова
нием процесса рисования (совместно определя-
лись масштаб квартиры / дома на пространстве 
листа, где будет вход, как будут располагаться 
части квартиры, что в данных частях кварти-
ры можно дополнительно нарисовать (мебель, 
технику, домашних животных, игрушки и др.), 
кто и какие части квартиры будет рисовать 
и т. п.); 

–	 четким распределением функций в про-
цессе выполнения работы (каждый член се-
мьи рисовал свою часть, периодически объе
диняя их в единое пространство квартиры / 

дома, либо сначала все вместе рисовали кухню, 
а также оборудование, мебель и др. предметы, 
далее все вместе переключались на спальню 
и т. д.); 

–	 редким проникновением в рисунок 
другого и с его согласия (родители и/или ре-
бенок иногда корректировали нарисованные 
другими детали); 

–	 высокой речевой активностью (все 
члены семьи активно общались на всех этапах 
задания); 

–	 проявлением позитивных эмоций в про-
цессе рисования; 

–	 последовательным и положительным 
отношением родителей к ребенку (учет по-
требностей ребенка, его желаний, интере-
сов; присутствие эмоциональной поддержки 
в случае неудач);

–	 устойчивым, конструктивным харак
тером взаимодействия (члены семьи всег-
да выполняли свои договоренности, всегда 
ориентировались на действия других, не нару-
шали границы других);

–	 гармоничным образом продукта дея-
тельности, отражающим благоприятную се-
мейную ситуацию (завершенность рисунка, 
квартира заполнена мебелью, техникой, если 
нарисованы члены семьи, то они находились 
все вместе и заняты одной деятельностью).

Средний уровень родительско-детского 
взаимодействия проявился у 76 % семей с нор-
мально развивающимися детьми и у 58 % се-
мей с дошкольниками с ЗПР и характеризо-
вался:

–	 относительной организацией и плани-
рованием процесса рисования (организовывал 
и планировал взрослый, чаще мать (определя-
лись масштаб квартиры / дома на пространстве 
листа, где будет вход, как будут располагаться 
части квартиры, что в данных частях кварти-
ры можно дополнительно нарисовать (мебель, 
технику, домашних животных, игрушки и др.), 
кто и какие части квартиры будет рисовать 
и т. п.); 

Таблица 2
Категория семей Высокий уровень Средний уровень Низкий уровень

Семьи c нормально развивающимися детьми 76 % 24 % 0 %
Семьи c детьми c ЗПР 0 % 58 % 42 %
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–	 периодическими трудностями в про-
цессе выполнения работы (либо рисовали 
родители, a ребенок дорисовывал незначи-
тельные детали или просто обводил уже нари-
сованный контур, либо взрослый c помощью 
приема «рука в руке» рисовал вместе c ребен-
ком, другой взрослый наблюдал); 

–	 периодическим проникновением в ри
сунок другого (родители старались видоиз-
менить, дополнить части рисунка, сделанные 
ребенком); 

–	 периодической речевой активностью 
(либо между родителями, либо один родитель 
постоянно общался c ребенком, a второй роди-
тель рисовал молча); 

–	 проявлением различных эмоций в про-
цессе рисования (эмоции у ребенка зависе-
ли от степени понимания задания, от степени 
его включенности в процесс, от успешности 
выполнения данной ребенку части задания, 
от эмоциональной и действенной поддержки 
его родителями; эмоции у родителей зависели 
от степени понимания задания ребенком, от эмо-
ционального состояния ребенка, от успешности 
выполнения всего задания в целом); 

–	 непоследовательным отношением ро-
дителей к ребенку (сменой периодического иг-
норирования желаний, идей ребенка, его просьб 
прийти ему на помощь); 

–	 неустойчивым характером взаимо
действия (члены семьи не всегда выполняли 
свои договоренности, не всегда ориентирова-
лись на действия других, периодически нару-
шали границы других);

–	 появлением паттернов взаимодействия 
(возникновением коалиций, внешняя види-
мость хороших отношений);

–	 относительно гармоничным образом 
продукта деятельности, отражающим отно-
сительно благоприятную семейную ситуацию 
(завершенность рисунка, квартира частично за-
полнена мебелью, техникой, если нарисованы 
члены семьи, то они образовывали коалиции).

Низкий уровень родительско-детского взаи-
модействия проявился у 0 % семей с нормально 
развивающимися детьми у 42 % семей с до-
школьниками с ребенком с ЗПР и характери-
зовался:

–	 отсутствием или низкой организацией 
процесса рисования (члены семьи очень долго 

договаривались, взрослые повышали тон голо-
са, дети капризничали и выражали протест);

–	 значительными трудностями в процес-
се выполнения работы (члены семьи начинали 
рисовать из разных мест, отмечены дальнейшие 
споры о том, что, где и как рисовать и др.);

–	 постоянным проникновением в рису-
нок другого (родители стирали, видоизменяли 
части рисунка, сделанные ребенком);

–	 низкой речевой активностью (в основ-
ном были краткие указания от родителей ребен-
ку) или высокой речевой активностью c отрица-
тельными высказываниями в адрес друг друга 
(критика, обесценивание);

–	 отсутствием создания ситуации успеха; 
–	 проявлением негативных эмоций в про-

цессе рисования (у ребенка из-за неуспешности 
рисования, из-за постоянного игнорирования 
его идей, просьб о помощи и др.; у родителей 
из-за эмоциональных и поведенческих реакций 
ребенка);

–	 негативным отношением родителей 
к ребенку (наличием позиции подавления или 
позиции отстраненности в совместной деятель-
ности); 

–	 хаотичным и деструктивным характе-
ром взаимодействия (члены семьи действова-
ли по своему усмотрению, нарушали границы 
других);

–	 появлением паттернов взаимодействия 
(отсутствие взаимодействия, конфронтация);

–	 дисгармоничным образом продукта 
деятельности, отражающим неблагоприятную 
семейную ситуацию (незавершенность рисун-
ка, квартира / дом нарисованы примитивно, 
слишком схематично (без внутреннего напол-
нения пространства), масштаб маленький, если 
были нарисованы члены семьи, то они находи-
лись изолированно друг от друга).

С целью определения уровня информатив-
ности по критериально обоснованным призна-
кам было проведено сравнение выполнения за-
даний по родительско-детскому взаимодействию 
в семьях с дошкольниками с ЗПР по двум диаг
ностическим вариантам на основе непараметри-
ческого критерия Вилкоксона, который позволил 
обнаружить достоверные различия на уровне 
статистической значимости (р ≤ 0,05) родитель-
ско-детского взаимодействия в семье с дошколь-
никами с ЗПР, представленные в таблице 3.
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По критериально обоснованным призна-
кам, количественным и качественным показа-
телям получены следующие выводы.

1.	 Количественные (статистические) по-
казатели отмечены в неоднородности и уров-
невых различиях проявления взаимодействия 
в семьях с дошкольниками с ЗПР с преоблада-
нием среднего и низкого уровня их выражен-
ности. 

2.	 Сопоставление количественных дан-
ных и результатов выполнения двух заданий 
позволило выявить различия в частоте встре-
чаемости уровней (низкий уровень взаимо
действия в семьях дошкольников c ЗПР встре-
чается чаще в поочередном рисовании; средний 
уровень взаимодействия в семьях дошкольни-
ков c ЗПР встречается чаще при совместном 
рисовании).

3.	 Сравнение качественных показателей 
в двух заданиях происходило на основе об-
щих критериев, которое показало следующие 
особенности:

–	 критерий «организация и планирование 
деятельности» на низком уровне больше на-
блюдался в поочередном рисовании у 67 % се-
мей c дошкольниками c ЗПР, в совместном 
рисовании — только у 28 % семей c детьми 
идентичной нозологии. Качественных разли-
чий между двумя вариантами на низком уров-
не не было: и в поочередном, и в совместном 
рисовании в семьях ярко выраженным явилось 
отсутствие организации и планирования дея-
тельности, проявляющееся в том, что родители 
не предлагали ребенку обсудить роли, средства 
и действия для дальнейшего выполнения за-
дания; сами родители не пытались выстроить 
стратегию взаимодействия (действовали си-
туативно, исходя из своих эмоций и эмоций 
и действий ребенка). На среднем уровне дан-
ный критерий больше выражен в совместном 
рисовании у 72 % семей, a в поочередном 
рисовании наблюдался только у 23 % семей; 
но на среднем уровне в двух вариантах ри-
сования проявились качественные различия 
по данному критерию: в поочередном рисова-
нии члены семьи старались определить только 
последовательность деятельности, a в совмест-
ном рисовании велось обсуждение большего 
количества организационных вопросов меж-
ду взрослыми (роли, обязанности, средства 

рисования, детали композиции и др.), при этом 
ребенок c ЗПР в основном не принимал участия 
в данном обсуждении — родители забывали 
про ребенка либо не давали ему слова, что го-
ворило о неготовности родителей уже на пер-
вом этапе идти на контакт со своим ребенком, 
сотрудничать c ним, a также учить его выска-
зывать свое мнение, планировать, принимать 
решения;

–	 критерий «последовательность выпол­
нения работы, следование инструкции» на низ-
ком уровне больше выражен в совместном 
рисовании у 52 % семей, в поочередном ри-
совании — у 38 % семей. На низком уровне 
и в поочередном, и в совместном рисовании 
семьи вообще не выдерживали структуру ор-
ганизации выполнения задания: ребенок c ЗПР 
не понимал инструкции и занимался своими 
делами (рассматривал кисточки, макал кисточ-
ки в разные краски), выходил из пространства 
деятельности (ходил по комнате, рассматривал 
предметы на полочках, уходил в дальний угол 
и сидел там), родители также не соблюдали 
инструкцию (в первом задании родители путали 
свою очередность, продолжали дорисовывать, 
когда время подхода уже закончилось; во вто-
ром задании родители рисовали не по заданной 
теме). При этом наиболее ярко на низком уровне 
проявлялась полная отстраненность родителей 
от ребенка именно в поочередном рисовании, 
в такой семье не было взаимодействия роди-
телей и детей; в процессе деятельности отме-
чено отсутствие педагогической компетенции 
(родители не брали лидирующую роль в семье, 
спускались на уровень ребенка и принима-
ли детскую позицию, забывая про ребенка 
и «играя в игру»), что показало неготовность 
родителей реализовывать свою роль родителя. 
На среднем уровне, который больше проявил
ся у 62 % семей в поочередном рисовании, 
в совместном рисовании немного меньше — 
у 48 % семей, структура организации в двух 
заданиях отличалась: при совместном рисова-
нии сама организация была выстроена лучше, 
так как всех членов семьи держало прост
ранство круга, создающийся визуальный об-
раз. При поочередном рисовании отсутствовало 
понимание единения, семья воспринималась как 
отдельные люди, которые не имели никакого 
отношения друг к другу, но при вмешательстве 
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(поддержке или напоминании об инструкции) 
экспериментатора члены семьи пытались 
взаимодействовать; 

–	 критерий «характер коммуникаций»: 
в поочередном рисовании речевая активность 
во взаимодействии была ниже, времени на об-
суждение, договоренности, выстраивание 
взаимодействия через общение практически 
не было (на низком уровне критерий проявил
ся у 80 % семей, a на среднем — только у 20 %). 
В совместном рисовании наблюдалась бóль-
шая речевая активность, члены семьи чаще 
слушали друг друга, старались высказывать 
свою точку зрения, помогать в решении появ
ляющихся в процессе трудностей (на низком 
уровне критерий проявился лишь у 32 % се-
мей, a на среднем — встречался чаще — 
у 68 % семей). Рассматривая выраженность 
критерия по уровням (качественно), можно 
отметить, что на низком уровне и в первом, 
и во втором задании в речи отсутствовало об-
ращение по имени к ребенку c ЗПР; отсутст
вовали эмоциональный и социальный взгляд 
(поощрений, похвалы, улыбок); отсутствова-
ли подбадривающие и поддерживающие ре-
чевые обороты («Сначала ты, a потом я…», 
«Как ты считаешь, что тут сделать?», «Да-
вай вместе», «Давай подумаем, как лучше»), 
речевые обороты, защищающие от страха 
(«Ничего страшного, можно исправить», 
«Не бойся, у тебя получится»), речевые обо-
роты, активизирующие самостоятельность 
(«Ты справишься сам», «Мы в тебя верим, 
рисуй»). На среднем уровне характер комму-
никации более выражен в совместном рисо-
вании (родители периодически обращались 
к ребенку, давали ему указания, но формаль-
но, без эмоциональной поддержки), так как их 
все-таки объединяло пространство круга, со-
вместные действия здесь и сейчас, попытки 
родителей взять доминирующую роль над 
ребенком. В поочередном рисовании на сред-
нем уровне характер коммуникации менее вы-
ражен из-за структуры организации самого 
процесса: все усилия больше направлялись на 
выполнение инструкции (соблюдение времен-
ных отрезков, смена подходов), a на речевое 
взаимодействие практически не оставалось 
времени, хотя у родителей были отмечены 
некоторые речевые обороты, указывающие 

ребенку c ЗПР на конкретные действия: «На-
рисуй то-то…», «Возьми синюю краску и об-
веди», при этом ребенок в основном молчал);

–	 критерий «эмоционально-чувственные 
проявления» на низком уровне больше наблю-
дался в совместном рисовании у 54 % семей 
дошкольников c ЗПР, в поочередном рисова-
нии — у 28 % тех же самых семей. На сред-
нем уровне данный критерий чаще встречался 
в поочередном рисовании — у 72 % семей, 
a в совестном — у 46 % семей. Итак, самое 
распространенное негативное эмоциональное 
состояние — тревожность, проявляющаяся 
в эмоциональной напряженности, в яркой 
выраженности и длительности эмоциональ-
но-чувственных проявлений, которая встреча-
лась на всех уровнях и в первом и во втором 
варианте методик, но проявлялась в поочеред-
ном рисовании более выраженно. В совмест
ном и поочередном рисовании на низком 
уровне у родителей помимо тревожности воз-
никали частые негативные эмоции и чувст
ва (гнев, раздражение, разочарование, обида 
и др.), которые появлялись из-за непонима-
ния потребностей, желаний, a также эмоций 
и чувств самого ребенка c ЗПР, повышенного 
ожидания к умениям и способностям ребенка, 
из-за непринятия его как личности. На сред-
нем уровне в совместном рисовании роди-
тели вели себя более сдержанно, старались 
блокировать проявление негативных эмоций 
и чувств; в поочередном рисовании снижа-
лась частота негативных эмоций и чувств, 
но проявление эмоциональных реакций было 
также ярко выраженным. Таким образом, 
даже на среднем уровне взрослые показывали 
сложность понимания, самоконтроля своих 
эмоций и контроля эмоций ребенка c ЗПР, 
неумение показывать такому ребенку адекват-
ное эмоциональное состояние в стрессовых 
ситуациях и неумение корректировать эмоцио
нальное состояние у своего ребенка, что вело 
к конфликтным ситуациям во взаимодействии;

–	 критерий «отношение родителей к ре-
бенку» на низком уровне немного чаще встре-
чался в поочередном рисовании у 58 % семей, 
a в совместном — реже, у 44 % семей; проявле-
ния низкого уровня по критерию в поочередном 
и в совместном рисовании были одинаковыми: 
родители демонстрировали отстраненность 
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от ребенка c ЗПР, негативное к нему отношение, 
что показывало неготовность родителей воспи-
тывать, обучать, взаимодействовать c таким ре-
бенком. На среднем уровне критерий оказался 
более распространенным в совместном рисо-
вании у 56 % семей, в поочередном немного 
меньше — у 42 % семей; но на среднем уровне 
видны качественные различия в отношении: 
в поочередном рисовании отношение родителей 
к ребенку c ЗПР проявлялось выраженнее (чаще 
можно было услышать критику и замечания, 
попыток поддержать и поощрить было мало, 
в основном со стороны матери); в совместном 
рисовании отношение родителей к ребенку 
c ЗПР было более скрыто, родители вели себя 
более сдержанно и показывали больше внешне 
хорошее отношение. Но в том и в другом слу
чаях отношение родителей к ребенку c ЗПР 
было дисгармонично, что указывало на необхо-
димость коррекции данного аспекта;

–	 критерий «соответствие образа про-
дукта деятельности характеру взаимодейст­
вия членов семьи» на низком уровне критерий 
проявился больше в поочередном рисовании — 
у 60 % семей, меньше в совместном рисова-
нии — у 44 % семей. Образ продукта деятель-
ности в поочередном и в совместном рисовании 
на низком уровне выглядел одинаково: неза-
вершенность рисунка, отсутствие целостного 
образа картины, сложность в понимании сю-
жета. Образ выражал разрозненность, деструк-
тивность, хаотичность, что соответствовало 
характеру взаимодействия или его отсутствию 
в семейной системе. На среднем уровне крите-
рий больше выражен в совместном рисовании 
у 56 % семей c дошкольниками c ЗПР и мень-
ше в поочередном рисовании — у 40 % тех же 
самых семей. На среднем уровне образы про-
дукта деятельности также качественно разли-
чались в поочередном и совместном рисовании: 
в первом случае рисунок получался все равно 
незавершенным, отмечалась попытки выстроить 
основную линию сюжета, но не всегда удачные, 
что показало даже на этом уровне сложности 
взаимодействия в семейной системе; во вто-
ром — результатом взаимодействия стал более 
целостный, проработанный рисунок, но в нем 
также присутствует множество исправлений, 
добавления несогласованных элементов, нало-
жений цветов, попыток отгородиться. Таким 

образом, отсутствие взаимодействия или слож-
ности взаимодействия наиболее выраженно 
показаны в поочередном рисовании.

Итак, сравнение зарубежного и отечест
венного вариантов диагностики по информа-
тивности показало следующие информатив-
ные различия.

1.	 Организация диагностики.
В организации зарубежного варианта ме-

тодики «Семейный рисунок важного события 
в семье» (задание 1) отсутствовал подготови-
тельный этап диагностики, где должно про-
исходить предварительное обсуждение роди-
телями и детьми всего процесса рисования. 
Вместо этого определялась только последова-
тельность действий членов семьи до выпол-
нении задания.

Во втором, отечественном варианте диагно-
стики в методике «Совместный проект» (зада-
ние 2) присутствовал подготовительный этап, 
где осуществляется предварительное обсужде-
ние и планирование совместной деятельности 
членами семьи, что дает экспериментатору уже 
на этом этапе наблюдать способность договари-
ваться, проявлять сплоченность, подчинение — 
лидерство и другие формы взаимодействия. 

2.	 Условия проведения диагностики.
В процессе выполнения задания по ме-

тодике «Семейный рисунок важного собы-
тия в семье» (зарубежный вариант) созданы 
следующие условия проведения: члены семьи 
по инструкции постоянно перемещаются 
в пространстве в определенной последователь-
ности, cоблюдая время выполнения своего части 
задания, который все время уменьшается. Такой 
подход способствует проявлению особенностей 
взаимодействия между членами семьи и их от-
ношений в рамках определенной (стрессовой) 
ситуации, где все усилия направлены на дости-
жение цели, a не на само взаимодействие.

В процессе выполнения задания по мето-
дике «Совместный проект» (отечественный 
вариант) членам семьи разрешаются любые 
перемещения в пространстве, отсутствует ди-
рективная установка в последовательности 
рисования, время на рисование не ограничено. 
Данные условия проведения дают бóльшую 
свободу в процессе взаимодействия в семье, 
реализации привычных внутрисемейных 
правил, традиций, паттернов.
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3.	 Специфика использования.
Методика «Семейный рисунок важного 

события в семье» (зарубежный вариант) ока-
залась для детей c ЗПР более трудной для вы-
полнения: отмечены сложности восприятия 
инструкции, в самостоятельном рисовании 
(не могли вообще ничего нарисовать, либо 
очень долго думали и не успевали нарисовать 
задуманное), при быстром переключении вни-
мания c одного вида деятельности на другой; 
также наблюдалось истощение к концу выпол-
нения задания. В то же время данная методика 
наиболее ярко продемонстрировала проблем-
ные зоны у родителей в каждой конкретной 
семье (такие как низкая педагогическая ком-
петентность, выражающаяся в неумении орга-
низовывать и вести процесс взаимодействия, 
оказывать помощь и поддержку, поощрять; 
низкий уровень эмоционально-волевой сфе-
ры у родителей, выражающийся в неумении 
понимать и управлять своими эмоциями 
и эмоциями ребенка, действовать по прави-
лам, соблюдать инструкцию; низкий уровень 
коммуникативных навыков общения). 

В то время как задание 2 «Совместный 
проект» (отечественный вариант диагности-
ки) было более понятно семьям, воспитываю
щим детей c ЗПР: наблюдалось достаточно 
быстрое восприятие и понимание инструкции, 
обыденное распределение ролей, функций 
каждого члена семьи (в том числе у ребенка 
c ЗПР реализовывалась роль подчиненного, 
который в основном делал все по инструк-
ции родителей), словесная и практико-дейст
венная помощь в процессе взаимодействия, 
свобода в действиях и речи. Таким образом, 
в отечественном варианте отмечено больше 
возможностей для диагностики, так как в ней 
присутствовали подготовительный и основной 
этапы выполнения задания в отличие от за-
рубежного варианта, где диагностическим 
инструментом являлось наблюдение только 
за основным этапом выполнения задания. 
В отечественном варианте давалось также 
больше условий для взаимодействия родите-
лей и детей. И, наконец, данный вариант мож-
но использовать для поиска ресурсов каждой 
конкретной семьи для дальнейшей коррекции 
родительско-детского взаимодействия.

Заключение

1.	 Констатирующая часть эксперимента, 
включающая в себя диагностические методи-
ки «Совместный рисунок события в семье» 
(зарубежный вариант организации диагности-
ки) и «Совместный проект» (отечественный 
вариант организации диагностики), направ-
ленная на определение характерных особен-
ностей взаимодействия родителей и детей 
c ЗПР, оказалась информативной.

2.	 Статистический анализ по методике 
Манна – Уитни обозначил различия выделен-
ных признаков взаимодействия семей с детьми 
нормы и ЗПР на высокой степени значимости, 
на основе кластерного анализа была выявле-
на неоднородность их проявления в большей 
степени на среднем и низком уровнях, а также 
обеспечено описание качественных характе-
ристик взаимодействия испытуемых родите-
лей и детей.

3.	 Показана специфика использования 
различных вариантов организации диагно-
стики (зарубежный и отечественный вариант) 
взаимодействия семей, воспитывающих детей 
c ЗПР, средствами арт-технологий.

Отечественный вариант диагностики ин-
формативен на всех этапах выполнения зада-
ния и по всем критериально обозначенным 
признакам взаимодействия родителей и детей; 
отмечено больше привычных условий для взаи
модействия в семье с детьми, в менее эмоцио-
нально напряженной обстановке; в отечествен-
ном варианте диагностики арт-технологиями 
лучше всего выражены такие критерии, как 
«организация и планирование деятельности», 
«процесс выполнения работы», «характер ком-
муникаций», «отношение родителей к ребен-
ку», «характер взаимодействия», «соответствие 
образа продукта деятельности характеру вза-
имодействия членов семьи»; для детей c ЗПР 
отечественный вариант организации арт-диаг
ностики более понятен для родителей и детей, 
которые чувствовали не только эмоциональ-
ную, словесную, но и практико-действенную 
поддержку и помощь родителей, семью объе
диняло пространство круга и создающийся 
визуальный образ. 

В зарубежном варианте организации арт- 
диагностики более ярко выражены трудности 
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родительскую роль, непринятия ребенка, низко-
го уровня коммуникативных навыков, низкого 
уровня эмоционально-волевой сферы и др.). 

4.	 В результате эксперимента выявлены 
особенности взаимодействия родителей и до-
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Изучение самооценки в настоящее время особенно актуально ввиду негативного влияния на нее 
чрезмерного увлечения социальными сетями, которое имеет место как в молодом, так и в более старшем 
возрасте. Для изучения изменений в самооценке, происходящих по мере перехода подростков во взрослое 
состояние, необходимо иметь опросники, пригодные одновременно для подростков и взрослых. Це-
лью данного исследования является разработка короткой версии опросника самооценки для подрост-
ков и взрослых, доказательство ее надежности и валидности и построение факторной модели само- 
оценки.

Эмпирической основой исследования послужили результаты онлайн-тестирования 3153 испытуемых, 
в том числе 2570 взрослых 18–76 лет и 583 подростков 10–17 лет; среди испытуемых — 1716 женщин, 
854 мужчины, 392 девушки и 191 юноша. 

В исследовании использованы опросник самооценки подростков1, короткая версия опросника 
зависимости от смартфона [2], опросник зависимости от социальных сетей [3], опросник ассертивно-
сти2, шкала самоуважения М. Розенберга [1], шкала удовлетворенности жизнью3, опросник застенчи- 
вости4. 

Результатом исследования явился пригодный для подростков и взрослых короткий (состоящий 
из восьми вопросов), надежный и валидный опросник их самооценки, обладающий лучшими пси-
хометрическими характеристиками, нежели его исходная версия для подростков. Построены состоя
тельные трехфакторные модели опросника самооценки, практически идентичные для подростков 
и взрослых. 

Единый опросник для подростков и взрослых позволяет изучать изменения в самооценке, проис
ходящие по мере перехода подростков во взрослое состояние, а выявленные факторы самооцен-
ки — изучать роль этих факторов в формировании и взаимосвязях самооценки с другими свойствами 
личности.

Ключевые слова: опросник самооценки; надежность; валидность; психометрические характеристи-
ки; факторы самооценки; подростки; взрослые.
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The study of self-esteem is especially relevant due to the negative impact on it of excessive social media 

addiction, which occurs both at a young and older age. To study the changes in self-esteem that occur when 
adolescents move into adulthood, it is necessary to have questionnaires suitable for both adolescents and adults. 
The purpose of this study is to develop a short version of the self-assessment questionnaire for adolescents 
and adults, to prove its reliability and validity, and to build a factor model of self-assessment. 

The empirical basis of the study was the results of online testing of 3,153 subjects, including 2,570 adults 
18–76 years old and 583 adolescents 10–17 years old; among the subjects there are 1,716 women, 854 men, 
392 girls and 191 boys. 

The study used: the adolescent self-esteem questionnaire5, a short version of the smartphone addiction 
questionnaire [2], the questionnaire of dependence on social networks [3], the assertiveness questionnaire6, 
the M. Rosenberg Self-esteem Scale [1], the Life Satisfaction Scale7, a questionnaire of shyness8. 

The result of the study was a short (consisting of eight questions), reliable and valid questionnaire of their 
self-esteem suitable for adolescents and adults, with better psychometric characteristics than its original version 
for adolescents. Consistent 3-factor models of the self-assessment questionnaire, which are practicaly identical 
for adolescents and adults have been constructed.

A unified questionnaire for adolescents and adults allows us to study changes in self-esteem that occur as 
adolescents transition into adulthood, and the identified self-esteem factors allow us to study the role of these 
factors in the formation and interrelationships of self-esteem with other personality traits.

Keywords: self-assessment questionnaire; reliability; validity; psychometric characteristics; self-assessment 
factors; adolescents; adults. 
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Введение

В основу данного исследования по-
ложены три идеи.

Первая идея. Отправным мо-
ментом явилось выявление отрицательной 
взаимосвязи самооценки и зависимости от со-
циальных сетей, которая имеет место как 
в молодом, так и в более старшем возрасте [4; 
7; 10; 15; 19].

Вероятно, причина указанной негативной 
взаимосвязи состоит в том, что, с одной сторо-
ны, пользователи социальных сетей постоянно 
видят чужие успехи, настойчиво преподносимые 
активными пользователи сетей. С другой — сами 
вынуждены приукрашивать свой образ, чтобы 
не выглядеть хуже других. И постоянно ожидают 
лайков на свои самопрезентации. Все это свиде-
тельствует о невысокой самооценке.

Для изучения изменений в самооценке, 
происходящих по мере перехода подростков 
во взрослое состояние, необходимо иметь опрос
ники, пригодные одновременно для подростков 
и взрослых. 

Вторая идея. Последние годы в научном 
сообществе возобладала установка на перепро-
верку опросников, разработанных достаточ-
но давно. Предпосылкой к этому послужило 
обоснованное опасение, что нынешнее поко-
ление разительно отличается от тех респон-
дентов, на ответах которых много лет назад 
создавались эти инструменты, поэтому и отве-
ты их могут значительно отличаться от ответов 
давних предшественников.

В большой степени сказанное относится 
к опросникам, диагностирующим самооценку, 

поскольку значительное время, проводимое 
сегодня пользователями в социальных сетях, 
негативно сказывается на их самооценке. 

Третья идея. Актуальна также установка 
на сокращение количества заданий в опросни-
ках, поскольку большие опросники вызывают 
дополнительные трудности в сборе материа-
лов анкетирования и, как показали исследо-
вания, ухудшение качества получаемых отве-
тов, причем это имеет место как в1офлайне9, 
так и онлайне10.2

Для изучения самооценки подростков 
активно используется опросник самооценки, 
разработанный Р. В. Овчаровой достаточно 
давно (более 20 лет назад). Однако для иссле-
дования изменений, происходящих по мере 
перехода подростков во взрослое состояние, 
необходимо иметь опросники, пригодные 
одновременно для подростков и взрослых. 

В соответствии со всем вышесказанным, 
целью данного исследования является разра-
ботка короткой версии опросника самооценки, 
пригодного для подростков и взрослых, доказа-
тельство ее надежности и валидности, а также 
построение факторной модели самооценки.

Наличие факторной модели любого изучае
мого феномена (в том числе и интересующей 

 9   �Herzog A. R., Bachman J. G. Effects of question-
naire length on response quality // The Public Opi
nion Quarterly. 1981. Vol. 45. № 4. Р. 549–559. 
URL: http://www.jstor.org/stable/2748903 (дата 
обращения: 29.12.2023).

10   �Galesic M., Bosnjak M. Effects of questionnaire 
length on participation and indicators of response 
quality in a web survey // Public Opinion Quarter-
ly. 2009. Vol. 73. № 2. Р. 349–360.
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нас самооценки) позволит изучать роль этих 
факторов в формировании и в его взаимосвязях 
с другими свойствами личности.

Методология 
и методика исследования

Участники исследования и сбор данных. 
Эмпирической основой исследования послу-
жили результаты онлайн-тестирования 3153 ис-
пытуемых, в том числе 2570 взрослых (средний 
возраст М = 25,2, SD = 10,7) и 583 подростка 
(средний возраст М = 16,1, SD = 1,2), среди 
испытуемых — 1716 женщин, 854 мужчины, 
392 девушки и 191 юноша. 

Методы. В основу разработки поло-
жен опросник самооценки Р. В.3Овчаровой11. 
В исследовании использованы краткая вер-
сия опросника зависимости от смартфона 
В.  П.  Шейнова [2], опросник зависимо-
сти от социальных сетей В. П. Шейнова, 
А. С. Девицына [3], опросник ассертивности 
В. П.4Шейнова12, шкала самоуважения М. Ро-
зенберга в адаптации А. А. Золотаревой [1], 
шкала удовлетворенности жизнью Е. Н. Оси-
на, Д. А.5Леонтьева13, опросник застенчивости 
А. Б. Белоусовой, И. М. Юсупова6. 

Статистический анализ проведен с по-
мощью программ SPSS-22 и пакета стати-
стического анализа jamovi 2.4.7.0 на базе R. 
Принят уровень значимости p = 0,05.

Результаты и их обсуждение

Проверка по критерию Колмогорова – 
Смирнова всех изучаемых переменных показа-
ла, что только зависимость от смартфона имеет 
нормальное распределение, а все остальные 
переменные имеют распределение, отличаю
щееся от нормального. Следовательно, возмож-
ные связи будем отыскивать с помощью непа-
раметрической корреляции. В качестве таковой 
выбрана корреляция τ Кендалла, поскольку 

11   �Овчарова Р. В. Указ. соч.
12   �Шейнов В. П. Разработка теста ассертивности...
13   �Осин Е. Н., Леонтьев Д. А. Указ. соч.
14   �Белоусова А. Б., Юсупов И. М. Указ. соч.

она позволяет выявлять как линейные, так 
и нелинейные связи. Поскольку непарамет
рической корреляции дает заниженный пока-
затель связи, то для более точной ее оценки 
приведем и значения соответствующих кор-
реляций r по Пирсону, учитывая, что зависи-
мость от смартфона имеет нормальное распре
деление.

Сопоставление величины и статистиче-
ская значимость корреляций Пирсона и Кен-
далла позволяет определить истинные преде-
лы для величины связей.

Проверка опросника самооценки 
на однородность

Однородность исходной версии опросни-
ка самооценки оказалась сравнительно невы-
сокой: α Кронбаха равна 0,616.

Соответствующая программа SPSS-22 
для улучшения однородности предлагает иск
лючение пунктов № 1, 2, 3, 5, 8, 9, 12, 16. В ре-
зультате однородность опросника самооценки 
действительно улучшается, свидетельством 
чего является увеличение α Кронбаха с 0,616 
до 0,891.

При этом в опроснике остаются пункты 
с наибольшей дискриминативностью, опре-
деляемой величиной их корреляций с итого-
выми баллами опросника для всех пунктов 
опросника. 

Дискриминативность пунктов опросника 
определяется величиной их корреляций с ре-
зультатом опросника. Результаты расчетов 
короткой версии опросника для подростков 
и взрослых представлены в таблицах 1 и 2.

Таблицы 1 и 2 показывают, что в опросни-
ке и для подростков, и для взрослых остались 
пункты с высокой дискриминативностью: 
все r ≥ 0,45, все τ ≥ 0,37. 

Таким образом, удалив из исходного ва-
рианта опросника пункты № 1, 2, 3, 5, 8, 9, 
12, 16, мы улучшаем его психометрические 
характеристики — однородность и общую 
дискриминативность его пунктов.

Проверим полученные выводы с помо-
щью факторного анализа.
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Сокращение опросника 
самооценки методами компонентного 

и эксплораторного факторный анализа

В качестве исходных данных использова-
лись результаты тестирования 3153 респон-
дентов опросника самооценки Р. В. Овчаро-
вой. Данные были разделены на два набора: 
а) подростков, содержащий ответы 583 испы-
туемых 10–17 лет; б) взрослых, состоящий 
из ответов 2570 респондентов 18–76 лет. 

На первом этапе данной части исследо-
вания определены следующие его задачи: 
1) найти алгоритм выделения в исходной вер-
сии опросника самооценки такого сокращен-
ного набора вопросов, который будет единым 
для подростков и взрослых, оставаясь валид-
ным для каждой из этих возрастных групп; 
2) получить факторные модели сокращенного 
опросника для подростков и взрослых.

Для сокращения опросника использова-
ны компонентный анализ и эксплораторный 
факторный анализ. Целью являлось получе-
ние такого сокращенного набора вопросов, 
факторная структура которого была бы иден-
тичной для обеих выборок.

Алгоритм сокращения опросника. Сокра
щение количества вопросов осуществлено 

последовательно, серией итераций. Для набо-
ров данных подростков и взрослых на каждом 
этапе итерации создается эксплораторная фак-
торная модель; затем в обеих моделях (для под-
ростков и взрослых) выделяются вопросы, 
которые можно удалить, исходя из их фактор-
ных нагрузок и расположения в факторах. 
После удаления этих вопросов снова строятся 
факторные модели для подростков и взрослых 
и опять проводится сокращение количества 
вопросов. И так до тех пор, пока не будет по-
лучена факторная модель с идентичными фак-
торами и одинаковым набором входящих в нее 
вопросов для подростков и взрослых.

При построении эксплораторных фак-
торных моделей параллельно на выбор- 
ках подростков и взрослых использован па-
кет статистического анализа jamovi 2.4.7.0 
на базе R.

Количество факторов определялось по-
средством параллельного анализа. Парал-
лельный анализ считается одним из наиболее 
рекомендуемых методов определения числа 
факторов для психологических и социологи-
ческих данных, так как он учитывает случай-
ную вариацию и помогает избежать факто-
ров, которые могут быть результатом шума 
в данных, а не реальной структуры.

Таблица 1 
Корреляции r Пирсона и τ Кендалла пунктов короткого опросника самооценки 

с его итоговым показателем (подростки, N = 583)
Пункты опросника

4 6 7 10 11 13 14 15
r 0,575 0,533 0,510 0,593 0,576 0,499 0,586 0,590
р 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
τ 0,483 0,441 0,419 0,505 0,482 0,410 0,489 0,494
р 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

Таблица 2
Корреляции r Пирсона и τ Кендалла пунктов короткого опросника самооценки 

с его итоговым показателем (взрослые, N = 2570)
Пункты опросника

4 6 7 10 11 13 14 15
r 0,576 0,454 0,461 0,574 0,545 0,609 0,637 0,581
р 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
τ 0,476 0,370 0,369 0,472 0,443 0,508 0,536 0,480
р 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
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В качестве метода факторизации (извлече-
ния факторов) использован метод минимальных 
остатков (Minimum Residual) или обобщен- 
ных наименьших квадратов с косоугольным 
(Oblimin) вращением факторов. Выбор этого 
метода объясняется тем, что подобные методы 
эффективно работают на сильно зашумленных 
данных и данных, имеющих кросс-корреляции, 
которые часто возникают при психологическом 
тестировании.

Все итерации сокращения количества во-
просов, их обоснование и результаты тестов 
адекватности выборок при последовательном 
применении алгоритма сокращения в опрос
нике самооценки сведены в таблицу 3.

В результате после пяти итераций сокраще-
ния на выборках подростков и взрослых получе-
ны факторные модели самооценки тех и других, 
составленные из одинакового набора вопросов.

В таблицах 4 и 5 представлены фактор-
ные модели, полученные для сокращенного 
опросника.

Оценка результатов тестов. Показатели 
тестов обеих полученных моделей указывают 
на то, что использованные данные пригодны 
для проведения факторного анализа. Эти тесты 
показывают, что полученные факторные моде-
ли состоятельны, имеет обоснованный состав 
факторов и хорошо описывает использованную 
совокупность данных.

Таблица 3
Результаты последовательного применения алгоритма сокращения количества вопросов

Итерация Критерий 
Бартлетта КМО Сокращаемые 

вопросы Обоснование сокращения

1 < 0,001 0,835 1, 2, 16, 5 Факторные нагрузки менее 0,3

2 < 0,001 0,817 12 Имеет одинаковые факторные нагрузки в двух 
факторах

3 < 0,001 0,784 9 Факторная нагрузка менее 0,3
4 < 0,001 0,763 8 Фактор из одного вопроса
5 < 0,001 0,740 3 Факторная нагрузка менее 0,3

Примечание. Приведены показатели критерия Бартлетта и КМО, худшие по выборкам подростков 
и взрослых.

Таблица 4
Факторная модель опросника самооценки подростков

Переменная Факторные нагрузки
Фактор 1 Фактор 2 Фактор 3

3 0,690
9 0,538
10 0,481
14 0,404
12 0,981
13 0,460
6 0,930
5 0,323

Критерий адекватности выборки Кайзера – Мейера – Олкина >/= 0,715.
Критерий Бартлетта

χ2 df p

652 28 < 0,001

RMSEA 90 % CI

RMSEA Мин Макс

0,0165 0 0,0554
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Важно, что доля оценки дисперсии факто-
рами на сокращенном наборе вопросов выше 
исходной (больше 38 %) на выборках подрост-
ков и взрослых. 

Интерпретация полученных факторов. 
Полученные факторы допускают адекватную 
интерпретацию.

Фактор 1 «Мышление».
4.	 Быстро нахожу решения в трудных 

ситуациях.
10.	 Убедительно могу доказать правоту.
11.	 Умею сложную задачу разделить на не-

сколько простых.
15.	Мне нравится организовывать своих 

товарищей на интересные дела.
Фактор 2 «Творчество».

13.	 Мне интереснее работать творчески, 
чем по-другому.

14.	 Стремлюсь всегда найти дело, в кото-
ром могу проявить творчество.

Фактор 3 «Оценка».
6.	 Мне нравится находить причины своих 

неудач.
7.	 Стараюсь дать оценку поступкам и со

бытиям на основе своих убеждений.
Анализ эффективности сокращенного 

опросника на выборках подростков и взрос-
лых. Доля описания дисперсии факторами 

из сокращенного набора вопросов выше исход-
ной и составляет на каждой из выборок более 
38 %. Это свидетельствует о высоком качестве 
описания данных обеих выборок факторны-
ми моделями на сокращенном наборе пунктов 
опросника. 

Одним из свидетельств качества описа-
ния результата сокращенным набором могут 
служить высокие значимые корреляции этих 
вопросов к результату опросника самооценки. 
Поэтому для более точной оценки был приме-
нен регрессионный анализ.

При проведении регрессионного анализа 
в качестве независимых переменных исполь-
зованы данные сокращенного набора пунктов 
опросника. А в качестве зависимой (целевой) 
переменной выступили значения результа-
та исходной версии опросника самооценки 
(табл. 6, 7).

Оценка результатов. Как можно видеть, 
на обеих выборках (подростков и взрослых) 
сокращенный набор пунктов опросника имеет 
высокий показатель коэффициента детерми-
нации. Данный факт свидетельствует о том, 
что сокращенный набор описывает не менее 
85 % дисперсии исходного (полного) опрос
ника, причем это актуально и для подростков, 
и для взрослых.

Таблица 5
Факторная модель опросника самооценки взрослых

Переменная Факторные нагрузки
Фактор 2 Фактор 1 Фактор 3

13 0,835
12 0,765
3 0,674
9 0,584
10 0,367
14 0,317
6 0,591
5 0,448

Критерий адекватности выборки Кайзера – Мейера – Олкина >/= ,706
Критерий Бартлетта

χ2 df p

3167 28 < 0,001

RMSEA 90 % CI
RMSEA Мин Макс

0,0106 0 0,0279
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В результате данного этапа исследования 
были достигнуты все поставленные задачи: 
1) получен сокращенный набор пунктов опрос
ника, который одинаково хорошо описывает 
самооценку подростков и взрослых — лучше, 
чем исходная версия опросника для подрост-
ков; 2) получена и интерпретирована факторная 
структура сокращенного опросника, которая 
справедлива для подростков и взрослых.

Таким образом, мы пришли к тому же на-
бору пунктов короткого опросника самооцен-
ки, что и на начальной стадии исследования.

Выделенные факторы — «мышление», 
«творчество», «оценка» — формируют фак-
торные модели самооценки как подростков, 
так и взрослых. В указанном порядке они пред-
ставлены у подростков, у взрослых же порядок 
несколько иной: «творчество», «мышление», 
«оценка».

Объяснение разного порядка следования 
получаем, рассмотрев возрастные периоды, 
в которых группируются взрослые и подростки.

Возрастной период подростков характе-
ризуется, в первую очередь, стремительным 
развитием мышления. У взрослых период 
до 35 лет — это максимальное проявление 
творческих способностей.

Проверка валидности 
короткой версии опросника 

самооценки

Проверим наличие связей самооценки 
с крайне актуальными сегодня свойствами лич-
ности — зависимостью от смартфона и зави-
симостью от социальных сетей. 

Установлено, что самооценка отрицатель-
но взаимосвязана с зависимостью от социаль-
ных сетей [4; 7; 10; 15; 19].

В силу очень высокой корреляции между 
зависимостью от социальных сетей и зависи-
мостью от смартфона последняя также отри-
цательно связана с самооценкой.

Таблица 6
Регрессионная модель на выборке подростков

Predictor Estimate SE t p

Intercept 4,50 0,321 14,04 < 0,001
3 1,32 0,138 9,53 < 0,001
9 1,75 0,137 12,75 < 0,001

10 1,44 0,134 10,71 < 0,001
14 1,81 0,126 14,40 < 0,001
12 1,49 0,134 11,16 < 0,001
13 1,17 0,132 8,85 < 0,001
6 1,96 0,148 13,26 < 0,001
5 1,17 0,121 9,65 < 0,001

Примечание. Коэффициент детерминации R ^ 2 = 0,850.

Таблица 7
Регрессионная модель на выборке взрослых

Predictor Estimate SE t p
Intercept 4,72 0,1493 31,6 < 0,001

13 1,30 0,0660 19,7 < 0,001
12 1,45 0,0668 21,8 < 0,001
3 1,49 0,0622 23,9 < 0,001
9 1,57 0,0626 25,1 < 0,001

10 1,46 0,0613 23,8 < 0,001
14 1,42 0,0552 25,8 < 0,001
6 1,99 0,0682 29,1 < 0,001
5 1,36 0,0576 23,6 < 0,001

Примечание. Коэффициент детерминации R ^ 2 = 0,853.
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Наличие аналогичных связей короткой 
версии опросника самооценки с зависимо-
стями от смартфона и от социальных сетей 
показали таблицы соответствующих корреля-
ций, вычисленные для всех рассматриваемых 
нами выборок: общей выборки подростков 
и взрослых (N = 3153), общей выборки взрос-
лых (N = 2570), общей выборки подростков 
(N = 583), общей выборки женщин и девушек 
(N = 2108), общей выборки мужчин и юно-
шей (N = 1045), выборке женщин (N = 1716), 
выборке мужчин (N = 854), выборке девушек 
(N = 392), выборке юношей (N = 191).

Все они показали сходные результаты, 
поэтому (ввиду ограниченности объема ста-
тьи) приведем только некоторые таблицы, уде-
лив особое внимание женскому и мужскому 
полу, поскольку половые различия значитель-
ны, в особенности это касается зависимости 
от социальных сетей (табл. 8–10).

Таблицы 9 и 10 свидетельствуют о том, 
что взаимосвязи самооценки с зависимостью 
от смартфона и зависимостью от социальных 
сетей все отрицательные.

Таким образом, валидность опросника 
самооценки в части взаимосвязи с зависимо-
стью от смартфона и зависимостью от социаль-
ных сетей доказана.

Результаты исследований показали, что 
самооценка положительно взаимосвязана 
с ассертивностью [5; 8; 9; 18; 21], удовлет-
воренностью жизнью [6; 11; 12; 16; 17] и от-
рицательно — с застенчивостью [13; 14; 20; 
22; 23]. 

Самооценка как субъективная оценка чело-
веком самого себя положительно взаимосвяза-
на с самоуважением. 

В таблицах 11–13 показаны вычисленные 
по исходным эмпирическим данным взаимо
связи короткой версии опросника самооценки 

Таблица 8
Корреляции самооценки с зависимостью от смартфона и зависимостью от социальных сетей 

(общая выборка подростков и взрослых, N = 3153)

Корреляция Зависимость от смартфона Зависимость 
от социальных сетей

Пирсона величина –0,182** –0,189**

значимость 0,000 0,000

Кендалла величина –0,149** –0,145**

значимость 0,000 0,000

Таблица 9
Корреляции самооценки с зависимостью от смартфона и зависимостью от социальных сетей 

(общая выборка женщин и девушек, N = 2108)

Корреляция Зависимость от смартфона Зависимость 
от социальных сетей

Пирсона величина –0,159** –0,160**

значимость 0,000 0,000

Кендалла величина –0,131** –0,129**

значимость 0,000 0,000

Таблица 10
Корреляции самооценки с зависимостью от смартфона и зависимостью от социальных сетей 

(общая выборка мужчин и юношей, N = 1045)

Корреляция Зависимость от смартфона Зависимость 
от социальных сетей

Пирсона величина –0,259** –0,260**

значимость 0,000 0,000

Кендалла величина –0,203** –0,187**

значимость 0,000 0,000
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с ассертивностью, удовлетворенностью жизнью, 
застенчивостью и самоуважением.

Сходные результаты получены и по всем 
остальным выборкам, их мы (ради краткости 
изложения) не приводим. 

Следовательно, валидность сокращенной 
версии опросника самооценки в части взаи-
мосвязей с ассертивностью, удовлетворенно-
стью жизнью, самоуважением и застенчиво-
стью также доказана.

Таким образом, валидность сокращен-
ной (короткой) версии опросника самооценки 
доказана в целом с учетом связей со всеми 
(шестью) рассмотренными в статье пере-
менными.

Надежность 
короткой версии опросника 

самооценки

Проверка надежности опросника самоо-
ценки проведена по его 1) внутренней согла
сованности (однородности), 2) дискрими-
нативности и 3) повторным тестированием 
(ретестом). 

Однородность опросников количествен-
но оценивается коэффициентом α Кронбаха. 
Последний стал равным 0,848, т. е. стал на-
много выше рекомендуемого (всеми пособия
ми) его показателя, равного 0,7.

Данная процедура увеличила и общую 
дискриминативность пунктов опросника, по-
скольку удаленные пункты характеризовались 
более низкими ее показателями и по Пирсону, 

Таблица 11
Корреляции самооценки с ассертивностью, удовлетворенностью жизнью, застенчивостью 

и самооуважением (общая выборка подростков и взрослых, N = 3153)

Корреляция Ассертивность Удовлетворенность 
жизнью Застенчивость Самоуважение

Пирсона величина 0,402** 0,232** –0,366** 0,405**

значимость 0,000 0,000 0,000 0,000

Кендалла величина 0,312** 0,183** –0,282** 0,309**

значимость 0,000 0,000 0,000 0,141

Таблица 12
Корреляции самооценки с ассертивностью, удовлетворенностью жизнью, застенчивостью 

и самооуважением (общая выборка женщин и девушек, N = 2108)

Корреляция Ассертивность Удовлетворенность 
жизнью Застенчивость Самоуважение

Пирсона величина 0,426** 0,259** –0,385** 0,386**

значимость 0,000 0,000 0,000 0,000

Кендалла величина 0,326** 0,202** –0,291** 0,289**

значимость 0,000 0,000 0,000 0,000

Таблица 13
Корреляции самооценки с ассертивностью, удовлетворенностью жизнью, застенчивостью 

и самооуважением (общая выборка мужчин и юношей, N = 1045)

Корреляция Ассертивность Удовлетворенность 
жизнью Застенчивость Самоуважение

Пирсона величина 0,365** 0,181** –0,341** 0,434**

значимость 0,000 0,000 0,000 0,000

Кендалла величина 0,291** 0,144** –0,272** 0,331**

значимость 0,000 0,000 0,000 0,141
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и по Кендаллу. После удаления этих пунктов в 
опроснике остались лишь задания, дискрими-
нативность которых значительно выше.

Таким образом, психометрические показа-
тели сокращенного до восьми заданий (т. е. ров-
но в два раза) короткого опросника самооценки 
оказались лучшими, нежели у исходной версии 
опросника. Ведь целью создания более корот-
ких версий опросников является не только по-
лучение более удобных в практическом пла-
не инструментов измерения, но и улучшение 
их психометрических характеристик: внутрен-
ней согласованности (однородности) опросни-
ка и дискриминативности всех его заданий. 
А предлагаемый опросник, кроме того, пригоден 
для самооценки и подростков, и взрослых.

Ретестовая надежность короткой версии 
опросника самооценки проверена повтор-
ным тестированием с интервалом в шесть 
недель. Поскольку мы располагали адреса-
ми респондентов, ответивших на вопросы 
исходной версии опросника, то попросили 
их ответить на вопросы опросника еще раз, 
предложив его короткую версию. В ретесте 
приняли участие 210 взрослых респондентов 
и 196 подростков. Корреляции между первым 
и вторым тестом равны 0,844 для подростков 
и 0,883 для взрослых (p ≤ 0,001). Этот резуль-
тат свидетельствует о хорошей ретестовой на-
дежности опросника самооценки, поскольку 
показатель больше 0,7 служит свидетельством 
надежности по данному критерию.

О надежности и валидности короткой вер-
сии опросника самооценки свидетельствует 
и чрезвычайно высокие, равные 0,917 для под-
ростков и 0,922 для взрослых (p ≤ 0,001), ко-
эффициенты корреляции между суммарными 
показателями исходной и короткой версиями 
опросника самооценки взрослых и подрост-
ков.

Выводы

По результатам проведенного исследова-
ния можно констатировать, что сконструиро-
вана короткая версия опросника самооценки, 
пригодная для подростков и взрослых. 

Короткая версия опросника самооценки 
удовлетворяет основным критериям валидно-
сти и надежности и обладает лучшими психо-
метрическими характеристиками, нежели его 
исходная версия. 

Практическая значимость проведенно-
го исследования состоит в том, что нали-
чие короткой версии опросника самооценки 
позволит проводить исследования одновре-
менно для подростков и взрослых с помо-
щью более удобного инструмента с лучши-
ми психометрическими характеристиками. 
А построенная факторная модель самооцен-
ки — исследовать роль найденных факторов, 
формирующих самооценку как подростков, 
так и взрослых.
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Современная психологическая практика располагает большим разнообразием техник и приемов, 
предназначенных для профилактики и коррекции агрессивного поведения дошкольников. Однако 
для многих практических разработок актуальна проблема методологического обоснования и характерна 
потребность в методической систематизации накопленного объема инструментария. Решение данного 
вопроса требует выработки стандартизированных схем помощи ребенку с проблемным поведением с уче-
том особенностей его развития. Прежде чем организовывать психологическую проработку агрессивных 
форм поведения, необходимо провести общепсихологическую диагностику личностных характеристик, 
поведенческих проблем и ситуаций, которые наиболее характерны для конкретного ребенка или груп-
пы детей. Дошкольники группы риска, склонные к развитию разных форм агрессивного подведения, 
нуждаются в ранней психодиагностике и последующей психологической помощи и развитии у них более 
адаптивных форм социального поведения и стабильного психоэмоционального развития.

В статье предложена психологическая модель работы с агрессивным поведением дошкольников 
при общем недоразвитии речи (ОНР). Разработка модели основывается на психодиагностике их личност-
ных параметров и включает в себя три блока направлений психологической работы с детьми: развитие 
прогностической деятельности, расширение спектра эмоциональных реакций на фрустрацию и обучение 
разным способам удовлетворения потребностей без агрессии. Представленная психологическая модель 
может быть применена практикующими психологами и педагогами с учетом выявленных особенностей 
детей данной группы. Предложенная модель работы с агрессивным поведением детей с речевым дизон-
тогенезом выносится на обсуждение.

Ключевые слова: агрессия; агрессивное поведение; дошкольный возраст; модель работы с агрессив-
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Введение

Ребенок, проявляющий склонность 
к агрессивным формам поведения, 
нередко становится отправной «точ-

кой причин» развития деструктивной коммуни-
кации в разных детских коллективах и в струк-
туре детско-родительских отношений [6; 14; 34; 
37; 38; 39 и др.]. Следует учесть, что согласно 
многочисленным данным агрессивное поведе-
ние детей в целом имеет тенденцию к устойчи-
вому закреплению и повторяемости, вне зави-
симости от ситуативных методов воспитания, 
применяемых родителями и окружающими 
его другими взрослыми [5; 27; 32; 35; 39 и др.]. 
В научной литературе указывают множество 
факторов риска, порождающих детскую агрес-
сию, среди которых непоследовательная систе-
ма воспитания, отсутствие должных социаль-
ных и коммуникативных навыков, неадекватная 
самооценка и запросы личности и т. д. [38; 39; 
41 и др.]. Однако проблема устойчивой эскала-
ции динамики агрессивного поведения у детей 
остается нерешенной. Не менее сложным дан-
ный вопрос становится и при работе с детьми 
с нарушенным развитием.

В этой связи актуальность проблемы раз-
работки системной модели работы с агрессив-
ным поведением дошкольников при различ-
ных типах речевого дизонтогенеза, в частности 
при общем недоразвитии речи, особенно высо-
ка. Подобная психологическая модель, в основу 
которой заложен системный подход к прора-
ботке проблем агрессии у дошкольников с ОНР, 
включающий на первичном этапе психологиче-
ской помощи комплексную психодиагностику 
проблем ребенка, может способствовать про-
филактике и коррекции социального поведения 
детей этой группы, развития у них адаптивных 
форм социального поведения.

Проявления агрессивного поведения 
у детей с ОНР

Непрерывный процесс развития социаль
ной и коммуникативной компетентности у де-
тей с ОНР характеризуется рядом специфи-
ческих отличий. Особенности психического 
развития детей с ОНР определяют линию 

становления личности, которая обусловли
вает возникновение проблем в социальном 
поведении, социальной коммуникации [4; 11; 
13; 33 и др.]. В частности, существуют связь 
между некоторыми личностными характери-
стиками детей с ОНР и проявлениями агрес-
сивного поведения [9; 17]. Специфика условий 
формирования агрессивного поведения у до-
школьников с ОНР заключается в их сложных 
переживаниях состояния фрустрации в соче
тании с низкой способностью к прогнозиро-
ванию, т. е. дети с ОНР склонны выбирать 
нерациональные стратегии прогнозирования, 
влияющие на принятие детьми решений. У де-
тей с ОНР чаще проявляются сложности с за-
поминанием заданных последовательностей, 
скоростью и качеством воспроизведения ин-
формации [3; 9–11]. Иными словами, у детей 
с ОНР наблюдаются особенности развития 
антиципационной деятельности, заключаю
щиеся в специфике приема, переработки, 
запоминания и воспроизведения материала 
по параметрам объема информации, скорости, 
характерной при нарушенном развитии [3; 9; 
17; 25].

Согласно исследованиям, для дошкольни-
ков с ОНР наиболее частой формой агрессив-
ного поведения является прямая и косвенная 
вербальная агрессия. Следом по частотности 
проявляются физическая агрессия, направлен-
ная на неодушевленные предметы, и косвен-
ная агрессия; замыкают цепочку физическая 
агрессия, направленная на человека и аутоа-
грессия. Проявления частотности и интенсив-
ности разных видов агрессии зависят от уров-
ня самоконтроля у дошкольников: чем ниже 
уровень самоконтроля, тем сильнее выражен-
ность формы агрессии [3; 4; 9; 10; 19; 22; 32; 
33 и др.].

Дети с ОНР также склонны запоминать 
и использовать короткие уничижительные 
словесные формы как реакцию на фрустри-
рующие обстоятельства. Реакция фрустрации 
у ребенка возникает каждый раз при возник-
новении препятствия на пути удовлетворе-
ния какой-либо потребности. К основным по-
требностям детей с ОНР относят безопасность 
и необходимость в общении, потребность 
в принадлежности и социальном одобрении, 
потребность в достижении и взаимодействии 
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с окружающими, потребность в уважении и при-
знании со стороны значимых лиц [4; 9; 13–15; 
19 и др.]. Каждая из этих потребностей может 
стать потенциально причиной возникновения 
конфликтной ситуации у детей с ОНР, склонных 
к агрессивным формам поведения. Эти и другие 
данные исследований детей с ОНР первичны 
и обретают особую значимость при отборе, раз-
работке и проведении психологических прак-
тик по профилактике и коррекции агрессивного 
поведения у детей данной группы.

Общий подход к методологии 
психодиагностики и психокоррекции 

агрессивного поведения детей

Специалистам в области детства следует 
опираться на методологию оценки, которая 
позволяет выявлять детей с ранними прояв-
лениями агрессивного поведения и делать 
на этом основании некоторый прогноз, по-
скольку именно ранняя психологическая про-
филактика и коррекция поведения считается 
наиболее эффективным методом снижения 
вероятности закрепления агрессивных пове-
денческих реакций на уровне черт личности 
ребенка [15; 21; 22; 28; 40; 42 и др.]. 

Точность психодиагностики агрессивно-
го поведения или поведения с элементами 
агрессии требует применения разнообразных 
методов и методик оценки. Для детальной 
диагностики агрессивных форм поведения 
у детей наиболее часто применяются следую-
щие методы и методики:

1)	 стандартизированное интервью и сбор 
анамнеза ребенка (например, модель SIRSE, 
где S — симптомы, I — влияние, R — факто-
ры, S — сильные стороны, E — объяснения/
причины) [18];

2)	 наблюдение за ребенком в различных 
социальных ситуациях, включая и время его са-
мостоятельной деятельности для фиксации 
и оценки форм, интенсивности агрессивного 
поведения (например, таблица наблюдения 
«Выявление признаков агрессивного поведе-
ния у старших дошкольников» С. М. Валявко, 
Ю. Ю. Макагоновой) [10];

3)	 опросные листы и анкеты для роди-
телей (например, «Критерии агрессивности 

у ребенка» Г. П. Лаврентьева, Т. М. Титаренко; 
«Ребенок глазами взрослого» А. А. Романова) 
[18; 23: с. 12–17];

4)	 тестовые методики (например, тест 
рисуночной фрустрации Розенцвейга (детский 
вариант)) [12: с. 336–347];

5)	 проективные методики для исследова-
ния эмоционального состояния («Тест руки» 
Э. Вагнера, методика «Кактус» М. А. Панфи-
ловой) и др. [7; 20; 24].

Как показывает накопленный опыт науч-
ного исследования и практического наблюде-
ния, специалистам и родителям детей с ОНР, 
проявляющих склонность к агрессивным фор-
мам поведения, при анализе поведения ребенка 
и его психологических черт личности во внима-
ние следует принимать следующие признаки:

•	 частота агрессивного поведения: чем 
чаще фиксируются подобные эпизоды, тем 
серьезнее проблема;

•	 интенсивность агрессивного поведе-
ния: оцениванию подлежит степень внутрен-
него агрессивного импульса и переносимости 
ребенком ситуации: чем мощнее форма, в ко-
торой проявляется проблема поведения, тем 
больше ребенок нуждается в коррекционной 
работе по его преодолению;

•	 возраст ребенка: чем старше ребенок 
с проблемой поведения, тем серьезнее про-
блема. В этой связи следует подчеркнуть, что 
целесообразно как можно более раннее вклю-
чение ребенка в программу коррекции агрес-
сивного поведения [4; 5; 22; 27; 32 и др.].

Дальнейшая психокоррекционная рабо-
та может быть направлена как на выявленные 
причины агрессивного поведения ребенка, так 
и на общие предикторы подобного поведения 
у детей с ОНР. При этом работа проводится 
не только с детьми, но и с их родителями. В це-
лом алгоритм работы с семьей ребенка, склон-
ного к агрессивному поведению, выстраивается 
следующим образом:

–	 поступление запроса на работу с ре-
бенком и его семьей: сбор первичной инфор-
мации о ребенке и его семье (медицинские 
карты, результаты проведенных психологиче-
ских диагностик, официальные характеристики 
ребенка и семьи и т. д.), построение рабочей 
гипотезы о возможных причинах агрессивного 
поведения ребенка;
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–	 встреча с родителями и ребенком, сбор 
анамнеза: получение письменного согласия 
родителей на работу с психологом; психолог 
изучает и анализирует поведение ребенка, опи-
раясь на беседу с родителями; итог беседы — 
фокус внимания на трех ключевых моментах, 
связанных с прояснением длительности наблю-
дений эпизодов агрессии в поведении ребенка 
(когда началось), частотности этих проявле-
ний (как часто) и списка возможных ситуаций 
и обстоятельств, порождающих агрессивные 
реакции и/или поведение у ребенка;

–	 оценка состояния ребенка: непосред-
ственная психодиагностика агрессивного по-
ведения ребенка; подбор диагностических ме-
тодик, соответствующих возрасту и уровню 
развития ребенка для изучения агрессивности 
как состояния; психодиагностика включает 
углубленное исследование видов агрессивного 
поведения и общий уровень агрессивности; на-
блюдение за ребенком с целью оценки его эмо-
ционального состояния, уровня агрессивного 
поведения и способов выражения агрессии; 

–	 планирование, составление и организа-
ция психокоррекционных мероприятий: диаг
ностика и анализ полученных результатов; раз-
работка индивидуального плана коррекционной 
работы с опорой на интенсивность и направ-
ленность агрессивного поведения (например, 
физическая агрессия, направленная на человека 
или на неодушевленные предметы; прямая или 
косвенная вербальная агрессия; косвенная агрес-
сия, аутоагрессия), особенности эмоционально-
го развития ребенка [8];

–	 ознакомление с задачами и общим пла-
ном работы всех участников коррекционно-
го процесса: информирование семьи ребенка 
и других специалистов, включенных в воспита-
тельный и образовательный процесс, об общих 
задачах коррекционного вмешательства; 

–	 групповая и индивидуальная психоло-
гическая работа с ребенком, согласно состав-
ленной программе; 

–	 работа с родителями: совместные 
занятия ребенка с родителями;

–	 оценка результатов психокоррекцион-
ной работы совместно с ребенком и родите-
лями;

–	 итоговая консультация: предполагает 
обсуждение итогов работы и дополнительных 

рекомендаций родителям относительно взаи-
модействия с ребенком, если это необходимо 
[2; 4; 5; 8; 19; 28].

В результате реализации данного алго-
ритма работы с ребенком и его семьей могут 
быть реализованы две цели: сформировать 
или развить целевое неагрессивное поведе-
ние ребенка и/или психологическим воздейст
вием разрушить уже сформированный паттерн 
агрессивного поведения. Для выбора цели пси-
хологического вмешательства или комбинации 
этих целей специалисту необходимо интерпре-
тировать полученные данные психодиагности-
ческого этапа и выбрать подходящие методы 
психологической работы (психологического 
вмешательства).

Специфика методов психокоррекции 
агрессивного поведения 

дошкольников с ОНР

Среди методов психологической коррек
ции агрессивных форм поведения у дошкольни-
ков наиболее часто применяют сказкотерапию, 
игровую терапию, различные арт-терапевтиче-
ские техники, когнитивно-поведенческие тера-
певтические практики, обучающие программы 
с родителями и некоторые другие. Вместе с тем 
в качестве основного метода психологическо-
го вмешательства при агрессивном поведении 
в дошкольном возрасте чаще всего применяют 
игровую терапию и сказкотерапию [23: с. 12–
17; 26; 29; 31]. В ролевой игре целью является 
наблюдение и интерпретация проблемного по-
ведения самого ребенка с агрессивным пове-
дением через роль и сюжет. В формате игры 
проводится психоэмоциональная регуляция 
состояния ребенка, развитие его эмоциональ-
ного интеллекта и его работа с негативными 
эмоциями, например чувством злости и гнева. 
Графические и скульптурные художествен-
ные методы арт-терапии также эффективны 
в работе с агрессией. В силу недостаточного 
включения в образовательный процесс роди-
телей комплексные программы по обучению 
родителей методам совладания с агрессией 
используются крайне редко. Востребованы 
иногда только единичные консультации [1; 5; 
6; 16; 26; 31]. 
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Не меньшей эффективностью в работе 
с агрессией и агрессивными формами поведе-
ния обладает когнитивно-поведенческая терапия 
(КПТ). В КПТ-терапии ребенок учится навы-
ку самонаблюдения, самооценивания в форме 
суждений о своем поведении, развивает навы-
ки концентрации внимания на важных и пози-
тивных событиях, учится исправлять ошибки 
прогнозирования и практиковаться принимать 
решения [30]. 

Таким образом, в каждой из указанных 
методологий выделяется своя «мишень» воз-
действия при работе с агрессией: эмоции, 
мотивы, методы расслабления и релаксации, 
мышление, социальные навыки и т. д. Вместе 
с тем современные специалисты отмечают, 
что большая эффективность в работе с агрес-
сией достигается комплексным сочетанием 
обучения социальным навыкам конструктив-
ного поведения в конфликтных ситуациях, 
развития коммуникативных навыков и рабо-
той с мышлением и эмоциями. На этой основе 
зарубежными и отечественными психологами 
было разработано немало успешных моделей 
программ коррекции агрессивных форм пове-
дения в дошкольном возрасте: функциональ-
ная семейная терапия, терапия когнитивного 
развития, мультисистемная терапия, програм-
ма обучения когнитивным навыкам решения 
проблем и др. [16; 26; 28; 30; 36; 40; 42 и др.].

Психологическая модель работы 
с агрессивным поведением 

дошкольника при ОНР

При разработке психологической модели 
коррекции агрессивного поведения у детей 
с ОНР важно учитывать накопленный опыт 
понимания особенностей личностного разви-
тия детей этой группы, в частности при работе 
с ними необходимо использовать доступный 
язык, простые и понятные фразы в сочетании 
с невербальными методами коррекции и разви-
тия. Коррекция агрессивного поведения детей 
этой группы предполагает опору на формиро-
вание у них социально-эмоциональных компе-
тенций для успешного управления стрессом, 
включая реакции на фрустрацию, и восстанов-
ления саморегуляции дошкольника. 

Принимая во внимание эти моменты, наря-
ду с классическими методами коррекционной 
работы для снижения проявлений агрессивно-
го поведения у дошкольников авторами пред-
лагается включить в модель коррекции блоки 
по работе с антиципационной состоятельно-
стью на уровне проработки стратегий прогно-
зирования совместно с отработкой способов 
реагирования ребенка на фрустрацию. 

В основу предложенной модели програм-
мы коррекции агрессивных форм поведения 
у детей с речевым дизонтогенезом заложены 
разработки отечественных авторов [16; 21; 30; 
31]. Модель состоит из трех блоков: 1) развитие 
прогностической деятельности; 2) расширение 
спектра эмоциональных реакций на фрустра-
цию и 3) обучение способам удовлетворения 
потребностей без агрессии (см. рис. 1). Модель 
программы состоит из 32 занятий. Интенсив-
ность работы с детьми предполагает проведе-
ние восьми занятий в месяц. Каждое занятие 
длится до 30 минут. Подробные примеры кон-
кретных упражнений по каждому блоку содер-
жатся в приложении к статье.

Блок I .  Развитие прогностической 
деятельности.

Первый блок модели в качестве предме-
та воздействия на ребенка включает работу 
с его кратковременной памятью, со стра-
тегией прогнозирования и способностью 
представлять последствия прогнозирова-
ния при совершении ребенком конкретного 
определенного действия.

Предмет воздействия:
1)	 кратковременная память;
2)	 стратегии прогнозирования;
3)	 способность ребенка представлять то, 

что произойдет, если он совершит определен-
ное действие.

Задачи блока I:
–	 развитие памяти: формирование про-

цессов приема, переработки, хранения и ис-
пользования информации как базовых состав-
ляющих коррекционного воздействия [17].

–	 выявление стратегий прогностической 
деятельности (рациональных и нерациональ-
ных); переход от нерациональных стратегий 
прогнозирования к рациональным.

В перечне задач работа со стратегия-
ми прогнозирования представляется самой 
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сложной частью при работе с детьми с ОНР. 
Важно уточнить понимание детьми различе-
ния понятий рациональных и нерациональ-
ных стратегий, доступных их восприятию. 
Для этого наиболее эффективны следующие 
стратегии:

–	 сравнение первоначального прогно-
за с реальной последовательностью собы-
тий, т. е. учет опыта и реальной инструкции / 
ситуации (стратегия «сравнение априорного 
прогноза с реальной последовательностью»);

–	 сбор информации из непосредствен-
ного личного опыта детей, запоминание реле-
вантной информации (стратегия «приоритет 
для входной информации»).

Важно обращать внимание на менее эффек-
тивные и нерациональные стратегии и вычле-
нять их у детей. К малоэффективным стратеги-
ям относят заранее сформированный прогноз 
на основе подсказки (стратегия «с приоритетом 
для априорного прогноза»). Этот способ может 
послужить помехой для развития способно-
сти детей увидеть и выявить действительную 
последовательность событий. К нерациональ-
ным стратегиям чаще всего относят выбор 
наугад, сопровождаемый повышенной тревогой, 
отвлечениями и сложностью удержать фокус 

на задании; частая смена стратегий, стратегия 
репродуктивных предсказаний, заключающаяся 
в инертном повторении простейшего прогноза. 
При обнаружении репродуктивных предсказа-
ний рекомендуется провести дополнительную 
психодиагностику интеллектуального статуса 
ребенка. 

Блок II.  Расширение спектра эмоцио-
нальных реакций на фрустрацию.

Основной акцент работы в данном блоке 
сосредоточен на многомерном анализе ситуа-
ции с точки зрения подробного разбора с деть-
ми самого события, действий в нем, мыслей 
и эмоций. Изучение разнообразных эмоций, 
обучение навыку говорить об эмоциях, назы-
вать эмоции и т. д.

Предмет воздействия:
1)	 связь события, мысли, эмоции и дейст

вия ребенка;
2)	 реакции на фрустрацию: импунитив-

ные реакции, реакции с фиксацией на препятст
вии, экстрапунитивные реакции.

Задачи блока II:
1)	 исследование и разъяснение ребенку 

связанности события, осмысления этого со-
бытия, его альтернатив эмоциональной и пове
денческой реакции;

 

Модель коррекции 
агрессивного поведения 

дошкольников с ОНР 

Перевод агрессивного 
поведения в удовлетворение 

потребности без агрессии 

Расширение спектра 
эмоциональных реакции 

на фрустрацию 

Развитие 
прогностической 

деятельности 

Рис. 1. Модель работы с агрессивным поведением дошкольников при нарушениях речевого развития
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2)	 развитие диапазона реакций на фрустри-
рующее событие.

Блок III .  Способы перевода различ-
ных видов агрессии в удовлетворение потреб
ности без агрессии.

Основная проблема детей с речевым дизон
тогенезом, проявляющих склонность к разным 
формам агрессивного поведения, — недоста-
точное понимание своих потребностей и не-
возможность выражать прямые просьбы, на-
правленные на удовлетворение своих желаний. 
Для начала важно изучить потребности детей, 
затем обучить их инструментам выражения пря-
мых просьб без агрессии для удовлетворения 
своих потребностей.

Предмет воздействия:
1)	 потребности детей; иерархия потреб-

ностей дошкольников с недоразвитием речи: 
потребность в безопасности, потребность 
в принадлежности и социальном одобрении, 
потребность в достижении, потребность в об-
щении и взаимодействии с окружающими, по-
требность в уважении и признании со стороны 
значимых лиц [8];

2)	 навык выдерживать невозможность не-
медленного удовлетворения потребности (время 
на принятие решения);

3)	 произвольная саморегуляция.
Задачи блока III:
1)	 диагностика индивидуальных потреб-

ностей детей [8];
2)	 обучение детей навыкам распознава-

ния своих потребностей и желаний (соответст
вующих базовым потребностям) и навыкам 
выражения потребностей и желаний в форме 
прямых просьб, вопросов (клише);

3)	 поощрение детей к осмыслению си
туации и принятию конструктивных решений; 

обучение навыкам анализа вариативных 
последствий своих действий.

Заключение

Психологическая помощь детям с пробле-
мами агрессивного поведения выстраивается 
из нескольких важных этапов, один из кото-
рых включает в себя углубленную личност-
ную психодиагностику ребенка в контексте 
условий его развития и типичных для него 
ситуаций. Основная задача этого процесса 
диагностики — максимально точное опреде-
ление проблемного поля для проявления агрес-
сии. После определения проблем поведения 
и переменных, влияющих на агрессивные фор-
мы поведения, проектируется и реализуется 
программа психологического вмешательства, 
нацеленная на работу с конкретными фактора-
ми, оказывающими влияние на агрессивность 
личности. В этом заключается преимущество 
программ коррекции, разработанных индиви-
дуально под ребенка и/или для группы детей, 
объединенных специфическими факторами 
развития, а не общими переменными, ориен-
тированными на типичные алгоритмы работы 
с семьей ребенка с агрессивным поведением.

В случае с дошкольниками с нарушения
ми речевого развития предлагается модель 
воздействия, в разработке которой учтены клю-
чевые факторы влияния на агрессию: работа 
с антиципацией, реакциями ребенка на фруст
рацию и обучение конструктивным способам 
удовлетворения потребностей ребенка. Пред-
ложенная модель работы с агрессивным пове-
дением детей с речевым дизонтогенезом выно-
сится на обсуждение.
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Приложение

ПРИМЕРЫ УПРАЖНЕНИЙ ПО КАЖДОМУ БЛОКУ МОДЕЛИ КОРРЕКЦИИ 
АГРЕССИВНОГО ПОВЕДЕНИЯ ДЕТЕЙ С ОНР

Блок I .  Развитие прогностической деятельности

1. Методика «Круг – квадрат – треугольник» (развитие прогнозирования) 
(разработка Ю. Ю. Макагоновой на основе принципа методики «Угадайка» Л. И. Переслени)

Ребенку предоставляются последовательности фигур (всего 20 последовательностей), разделенных 
на четыре уровня сложности. Психолог показывает последовательность фигур один раз, затем предлагает 
ребенку угадать последнюю последовательность в наборе.

I                      ?

II    ∆   ∆    ∆   ?

III    ∆Ο    ∆?

IV ∆Ο∆   ∆Ο∆?

Рис. 2. Пример последовательности фигур для предъявления

Отработка внедрения рациональных стратегий для прогноза: все развивающие прогностическую 
функцию вопросы задаются ребенку после второго предъявления последовательностей, когда ребенок 
понимает суть игры.

А.	 Инструкция для развития стратегии «Сравнение априорного прогноза с реальной последователь-
ностью» или сравнение первоначального прогноза с реальной последовательностью событий. Психолог 
задает вопрос: «Как располагались фигуры в прошлый раз? Как они отличаются сейчас?»

Б.	 Инструкция для развития стратегии «Приоритет для входной информации». Психолог просит 
ребенка: «Называй фигуры вслух, когда я буду их выкладывать. Называй вслух, когда ты выкладываешь».

В.	 Инструкция для развития стратегии «С приоритетом для априорного прогноза». Психолог задает 
вопросы: «Как ты думаешь, как будут располагаться фигуры? Выложи перед собой. Давай проверим. 
Одинаково? Что неправильно? Исправь».

2. Методика «Последовательность событий» 
(на основе принципа методики теста Векслера 

(детский вариант, 8 субтестов, последовательные картинки))

Поставить перед ребенком задачу прогнозирования последствий своих действий в игровой фор-
ме. Упражнение может выполняться с использованием серии картинок заданных типичных ситуаций. 
Для индивидуальной работы возможно рисование ребенком сцен ситуации самостоятельно. 

Коррекционная задача: объяснить ребенку, что каждое действие имеет последствия и показать 
примеры.

Блок II .  Расширение спектра эмоциональных реакций на фрустрацию

1. Рефлексивное упражнение «Что произошло?» 
(разработка Ю. Ю. Макагоновой на основе принципа АВС-анализа КПТ терапии)

В основе исследования и осознания ребенка — автоматическая мысль как усвоенный опыт ребенка. 
Цель — расширение эмоционального и поведенческого репертуара.
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Психолог предлагает ребенку коротко описать событие, которое его расстроило, ответив на вопрос 
«Что произошло?» Психолог сосредоточивает внимание ребенка на описании только того, что произошло 
в действительности, без добавления оценки или фантазирования. Затем предлагает вспомнить действие 
ребенка: «Что я сделал?», после помогает осознать эмоции: «Что я чувствовал?» и найти автоматическую 
мысль или суждение: «Что я думал?»

Затем предлагает представить, как еще это могло быть? Меняется последовательность размыш-
лений: «Что произошло?», «Как еще я мог подумать?», «Что я бы почувствовал?», «Что я бы сделал?»

Психолог активно помогает ребенку в размышлениях, предлагает варианты. Пока тот не освоит 
технологию размышления и не начнет демонстрировать ее самостоятельно.

Таблица 
Пример работы по рефлексии совместно с ребенком

Что произошло? Что я чувствовал? Что я думал? Что я сделал?
Пример:
«Ваня взял мою машину!»

Пример:
«Злость!»
«Что еще?» — «Обиду!»

Пример:
«Всегда отбирает 
мое!»

Пример:
«Стукнул Ваню по руке»

Что произошло? Что я бы почувствовал? Как еще я мог подумать? Что я бы сделал?
Пример:
«Ваня взял мою машину!»

Пример:
«Интерес»

Пример:
«Он хочет со мной 
поиграть!»

Пример:
«Предложил играть 
в гараж»
Пример:
«Спросил, что он хочет»
Пример:
«Предложил поменяться»

2. Методика «Прогностические истории» 
(на основе разработки А. И. Ахметзяновой)

Сюжетные картинки, где психолог с ребенком рассуждают на тему «Что будет потом?» Психолог 
оценивает стиль реакции ребенка (наиболее характерны для дошкольников с ОНР: импунитивные реак
ции с фиксацией на препятствии, экстрапунитивные) и предлагает варианты реагирования из других 
стилей. Проигрывание сценария.

Блок III .  Способы перевода различных видов агрессии в удовлетворение потребности

1.	 Выражение желаний в форме прямых просьб, вопросов (клише).
Развитие навыка происходит в два этапа: 
1)	 обучение ребенка распознаванию потребности. Психолог показывает ребенку способ рассуж-

дения о своем истинном намерении / желании: «Когда ты это делал, что именно ты хотел?» «Значит, 
ты хотел…» — далее психолог подбирает понятное для ребенка объяснение его желания. Например, 
«похоже тебе было страшно, ты хотел защититься»; «ты хотел играть вместе», «ты хотел показать воспи
тателю рисунок, чтобы тебя похвалили» и т. д.;

2)	 обучение формулированию прямой просьбы или выбору из заданных клише. В соответствии 
с тем, какая потребность выявляется, ребенку предлагается набор универсальных и коротких фраз 
для выражения своей просьбы. Например, «стоп, не делай так», «давай играть вместе», «посмотри, 
что я сделал» и т. д.
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Статья посвящена эмпирической проверке шести видов мотивации в теории мотивации Э. Деси и Р. Райа
на, определяемых через такие параметры, как регулятивные стили и воспринимаемый локус причинности. 
Согласно теории, внутренняя мотивация соответствует внутренней регуляции поведения, т. е. интернализации 
внешнего контроля во внутренний план. Для проверки данного конструкта была создана модель в соответст
вии с существующим инструментарием. В рамках модели были применены параметры «удовлетворение по-
требности в автономии» и «автономная эго-идентичность», которые были связаны с внутренней мотивацией. 
В исследовании приняли участие 80 человек в возрасте от 17 до 22 лет (54 женщины и 26 мужчин). 

В результате эмпирической проверки были подтверждены практически все гипотезы: внешнее 
давление и фрустрация личностной автономии связаны с невозможностью сформировать собственное 
представление о себе, о целях и выборе собственного пути, что способствует формированию внешней 
мотивации вместо внутренней. Верным является и обратный механизм: когда у человека удовлетворена 
потребность в автономии, у него сформирована автономная идентичность, что соответствует формиро-
ванию внутренней мотивации. Этот механизм реализуется благодаря интернализации внешних объектов 
во внутренний план личности, что возможно, когда потребность в автономии удовлетворена. 

Из четырех гипотез не подтвердилась только гипотеза о взаимосвязи внутренней мотивации 
и успеваемости. Это может свидетельствовать о том, что существует такая побочная переменная, как 
способность. Еще одним фактором, исказившим результаты, может быть временной отрезок проведения 
исследования. Исследование проводилось в течение двух периодов студенческой жизни — учебный 
и сессионный, — поэтому стоит брать один период исследования, для того чтобы такая переменная, 
как внешнее давление, не исказила все данные. 
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Для цитаты: Суворова И. Ю., Громова А. В., Толстова А. С. Эмпирическая проверка модели мо-
тивации Э. Л. Деси и Р. М. Райана на примере студентов // Системная психология и социология. 2023. 
№ 4 (48). С. 102–114. DOI: 10.25688/2223-6872.2023.48.4.08

Суворова Ирина Юрьевна, кандидат психологических наук, доцент кафедры социальной психоло-
гии, заведующая лабораторией перспективных социально-психологических исследований Московского 
психолого-социального университета, Москва, Россия.

E-mail: i.suvorova89@gmail.com 
ORCID: 0000-0003-3804-2129

Громова Анастасия Владимировна, аспирантка Московского психолого-социального универси-
тета, Москва, Россия.

E-mail: nasooo1993@mail.ru 
ORCID: 0009-0007-3827-0902

© Суворова И. Ю., Громова А. В., Толстова А. С., 2023



П с и х о л о г и ч е с к и е  и с с л е д о в а н и я

103

Толстова Ангелина Сергеевна, студентка Московского психолого-социального университета, Москва.
E-mail: angelina.tolstowa@yandex.ru
ORCID: 0009-0004-6415-5260

UDC 159.9
DOI: 10.25688/2223-6872.2023.48.4.08

EMPIRICAL VERIFICATION OF THE MOTIVATION 
OF E. DESI AND R. RYAN’ MODEL ON THE EXAMPLE OF STUDENTS

I. Yu. Suvorova,
MPSU, Moscow,

i.suvorova89@gmail.com,
A. V. Gromova,
MPSU, Moscow,

nasooo1993@mail.ru,
A. S. Tolstova,
MPSU, Moscow,

angelina.tolstowa@yandex.ru

The article is devoted to the empirical verification of six types of motivation in the theory of motivation 
by E. Desi and R. Ryan, defined through parameters such as regulatory styles and the perceived locus of cau-
sality. According to the theory, internal motivation corresponds to the internal regulation of behavior, that is, 
the internalization of external control into the internal plan. To test this construct, the model in accordance 
with the existing tools was created. Within the framework of the model, satisfaction of the need for autonomy 
and autonomous Ego-identity, which were associated with internal motivation were applied. The study involved 
80 people aged 17 to 22 years (54 w. and 26 m.)

As a result of empirical testing, practically all hypotheses were confirmed: external pressure and frustration 
of personal autonomy are associated with the inability to form one’s own idea of oneself, about goals and choos-
ing one’s own path, which contributes to the formation of external motivation instead of internal. The reverse 
mechanism is also true, when a person’s need for autonomy is satisfied, an autonomous identity is formed, which 
corresponds to the formation of internal motivation. This mechanism is implemented through the internalization 
of external objects into the inner plane of the personality, which is possible when the need for autonomy is satisfied. 
Of the four hypotheses, only hypothesis №1 about the relationship between intrinsic motivation and academic 
performance was not confirmed. This may indicate that there is such a side variable as ability. Another factor that 
distorted the results may be the time period of the study. The study was conducted in two periods of students life: 
training and session, therefore, it is worth taking one study period, so that there is not such a variable as external 
pressure that does not distort all the data.
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Введение

Теория самодетерминации, созданная 
Э. Л. Деси и Р. М. Райаном, на сегод-
няшний день является одной из са-

мых влиятельных теорий мотивации [2; 22]. Если 
оперантная теория [32] утверждала, что любое 
поведение мотивировано вознаграждением, 
то теория самодетерминации описывает внут
ренне мотивированные действия как действия, 
сами по себе являющиеся вознаграждающими. 
Авторы утверждают, что психически здоровая 
личность самодетерминирована и обладает 
внутренней мотиваций. Однако внешние не-
благоприятные факторы (фрустрация базовых 
психологических потребностей в автономии, 
принадлежности и компетентности) делают 
невозможной внутреннюю мотивацию. Теория 
самодетерминации описывает шесть видов мо-
тивации: амотивацию, четыре вида внешней 
мотивации и внутреннюю мотивацию [26]. Не-
многочисленные исследования подтверждают 
связь наиболее эффективных стратегий взаимо-
действия с окружающей реальностью с внутрен-
ней мотивацией, тем не менее, в исследовании 
не был доказан сам механизм формирования 
внутренней мотивации или причины невоз-
можной интернализации внешних мотивов. 
Одной из причин этому мы видим слож-
ность модели и необходимость ее упрощения 
для эмпирической проверки. Следовательно, 
целью данной работы является преобразова-
ние модели Э. Л. Деси и Р. М. Райана и эм-
пирическая проверка внутренней мотивации 
как результата успешной интеграции внешних 
объектов во внутренний план личности, что 
связано с удовлетворенностью потребности 
в автономии.

Модель мотивации 
Э. Л. Деси и Р. М. Райана

Э. Л. Деси и Р. М. Райан [24] рассматри-
вали мотивацию в тесной связи с удовлетворе
нием базовых психологических потребностей — 

автономии, компетентности и принадлежно-
сти. Стремление удовлетворить базовые пси-
хологические потребности является той самой 
энергией, которая изнутри детерминирует по-
ведение человека и соответствует внутрен-
ней мотивации [4]. Базовые психологические 
потребности в широком смысле понимаются 
как необходимые ресурсы, лежащие в осно-
ве естественной склонности людей активно 
вовлекаться в окружающую реальность [21]. 
Было не раз доказано, что удовлетворение 
базовых психологических потребностей яв-
лялось условием для формирования смысла 
жизни и внутренней мотивации [37; 35; 20]. 
И наоборот, фрустрация этих потребностей 
приводит к переживанию внутренней пусто-
ты и связана с различными формами дезадап
тации [31]. Было доказано, что внешний 
контроль (внешняя регуляция) деятельности 
снижает внутреннюю мотивацию, поскольку 
фрустрирует автономию [25, 19]. Оптималь-
ная по сложности задача, поддерживающая 
обратную связь, повышает чувство компетент-
ности [14]. 

Отдельного интереса заслуживает меха-
низм смены внешней мотивации внутренней. 
Внешне мотивированное поведение обычно 
не является интересным для человека, однако 
если оно побуждается или оценивается значи-
мыми людьми, его реализация будет для нас 
иметь большое личное значение. Таким обра-
зом, принадлежность и связь с другими имеет 
ключевое значение в интернализации моти-
вации [16; 24; 25]. Например, Райан, Стиллер 
и Линч [30] показали, что дети, которые более 
полно усвоили регулирование положительно-
го поведения в школе, чувствовали надежную 
связь со своими родителями и учителями. Вы-
сокая групповая оценка личностной компетент-
ности также способствует интеграции внешней 
мотивации во внутреннюю. Так, дети, кото-
рым дают проверочные работы до того, как 
они успели в достаточной мере овладеть навы-
ками, интернализировали школьные правила 
только частично [36]. В комплексном иссле-
довании внутренней мотивации школьников 
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между удовлетворением базовых психологиче-
ских потребностей и воспринимаемым внеш-
ним контролем были обнаружены следующие 
взаимосвязи [38]: психологические потребно-
сти учащихся положительно связаны с авто-
номной мотивацией, а это, в свою очередь, при-
водит к большему чувству удовольствия, ощу-
щению ценности и меньшему давлению. С дру-
гой стороны, три психологические потребности 
были отрицательно связаны с контролируемой 
мотивацией. Контролируемая мотивация была 
положительно связана с давлением, но отрица-
тельно связана с удовольствием и ценностью. 
С точки зрения дифференциального воздейст
вия трех психологических потребностей при-
надлежность в значительной степени способст
вовала автономной мотивации по сравнению 
с автономией и компетентностью. Напротив, 
в то время как автономия и связанность отрица-
тельно влияли на контролируемую мотивацию, 
компетентность положительно предсказывала 
контролируемую мотивацию. Наконец, было 
обнаружено, что компетентность отрицательно 
связана с давлением.

Еще один параметр — воспринимаемый 
локус причинности (perceived locus of causa
lity — PLOC) — то, зачем мы это делаем, 
источник побуждающей силы удовлетворения 
потребности, который может быть внутрен-
ним, если цели и ценности интернализирова-
ны во внутренний план личности; и внеш-
ним, если такая интернализация невозможна. 
Исследование PLOC в работах Р. М. Райана 
и Дж. П. Конелла [23] было посвящено изуче-
нию учебной мотивации школьников. Для этого 
сначала была проведена беседа с учителями 
младших классов и отобраны основные виды 
школьной деятельности. К ним были отнесены 
выполнение домашних заданий, попытки отве-
тить на вопросы в классе и средние показатели 
школьной успеваемости. Затем состоялись бе-
седы со школьниками, нацеленные на прояс
нение причин, по которым дети проявляют 
школьную активность. Некоторые из причин, 
о которых сообщалось, подчеркивали внеш-
нее давление (например, «Мой учитель накри-
чал бы на меня, если бы я этого не делал»), 
а другие отражали более внутренние ценности 
или цели («Мне плохо, когда я этого не делаю» 
или «Я хочу узнать как можно больше»). 

Э. Л. Деси, Дж. Незлек и Л. Шейнман [15], 
работая над концептуализацией PLOC, связали 
ориентацию учителей на поддержку автоно-
мии или контроль, руководствуясь восприни-
маемой когнитивной компетентностью детей, 
своей самооценкой и учительской мотивацией. 
Р. М. Райан и В. С. Гролник [28] исследовали 
восприятие детьми степени благоприятности 
среды в классе по измерению PLOC и про-
демонстрировали влияние как классных, 
так и индивидуальных различий. 

В зависимости от внутренней / внешней 
регуляции и воспринимаемого источника по-
буждения Деси и Райан с соавторами [26; 27] 
выделили шесть типов мотивации (см. рис. 1).

Рисунок 1 отражает распределение моти-
вации в зависимости от воспринимаемого 
локуса побуждения и внутренней / внешней 
регуляции. Слева отражено состояние амоти-
вации, соответствующее полному отсутствию 
интенций вовне. Будучи амотивированными, 
люди могут совершать действия по инерции, 
не проявляя активности и не чувствуя ком-
петентности в предмете. Уровень автономии 
и компетенции в этом случае минимальный, 
так как вместо ощущения своей субъектности 
человек отчуждается от реальности и себя, со-
вершающего какие-либо действия. Такая дис-
социация может быть следствием столкнове-
ния с неприемлемыми обстоятельствами или 
средствами достижения цели, принятие кото-
рых могло бы разрушить структуру личности. 
Можно предположить, что амотивация и страх 
быть разрушенным внешними факторами 
взаимосвязаны со слабостью личностных 
структур. Существуют исследования, указы-
вающие на взаимосвязь фрустрации базовых 
психологических потребностей и диффузией 
идентичности человека [12].

Далее на рисунке 1 изображены четыре 
вида внешней мотивации: внешняя регуля-
ция, интроективная регуляция, идентифика
ционая регуляция и интегрированная регуля
ция. Все четыре вида внешней мотивации 
расположены по степени ассимиляции моти-
вирующих стимулов и личностной автономии 
в достижении цели. Так, внешняя регуляция 
зачастую переживается как контролируе-
мая извне. Рычагами мотивации такого типа 
являются награды и наказания, значимые 
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для человека. Наша автономия здесь подвер-
гается явной угрозе.

Второй тип внешней мотивации — это 
интроективная регуляция, вид мотивации, ког-
да формы контроля действуют не напрямую 
через награды и наказания, а косвенно — че-
рез чувство вины или удовлетворение собой, 
чувство своей значимости. К примеру, мы ме-
няем планы на выходные и приезжаем к роди-
телям, поскольку в противном случае будем 
испытывать чувство вины. Либо нам нужно 
выполнить работу лучше нашего коллеги, что-
бы почувствовать свое достоинство. Внешний 
мотив, действующий в данном случае, зачастую 
неосознаваем. В клинической психологии та-
кому механизму соответствуют невротические 
состояния [7]. Мы думаем, что автономны и что 
наши решения приняты с оглядкой на наши 
собственные желания, однако наша свобода вы-
бора ограничена бессознательно считываемыми 
нами запретами и желаниями других людей.

Более самодетерминированным способом 
внешней мотивации является регуляция че-
рез идентификацию. В этом случае человек 
осознанно следует цели и выбирает способы 
ее достижения в соответствии со своими уста-
новками.

Наконец, самой автономной внешней 
мотивацией является интегрированная мо-
тивация. Интеграция происходит, когда цели 
и способы их достижения полностью ассими-
лируются в структуру личности, а в действиях, 
направленных на их достижение, отражают-
ся индивидуальные ценности и потребности. 
Тем не менее они все еще воспринимаются 
внешними, поскольку совершаются по боль-
шому счету для достижения внешней награды, 
а не для удовольствия [26]. Соответственно, 
внутренняя мотивация — это такая мотивация, 
которой человек не может не следовать, кото-
рая будет иметь побуждающую силу вопреки 
внешним обстоятельствам, поскольку в дейст
виях, совершаемых для достижения цели, чело
век определяет себя.

Метаанализ взаимосвязи шест типов мо-
тивации и сопутствующих внешних показате-
лей, направленный на проверку модели [33], 
проводился с помощью сравнения результатов 
сырых баллов всех опросников в рамках теории 
самодетерминации, находящихся в открытом 

доступе, с выраженностью каждого из шести 
видов мотивации (шкала академической моти-
вации (AMS), адаптированная на русский язык 
Т. О. Гордеевой [3]. Подсчет частот встречае
мости видов мотивации и адаптивных / не-
адаптивных внешних показателей (успевае-
мость, самооценка, самоэффективнсоть и др.) 
показал увеличение адаптивных внешних по-
казателей с выраженностью внутренней моти
вации.

Методологические основания. 
Внутренняя мотивация как результат 

успешной интеграции внешних объектов 
во внутренний план личности

Согласно теории деятельности, первая 
предпосылка всякой мотивации есть потреб-
ность [8]. Потребность провоцирует нецелена-
правленную поисковую деятельность. Встреча 
с предметом — опредмечивание потребности — 
превращает этот предмет в мотив целенаправ-
ленной деятельности [9]. Соответственно, если 
мотив направлен на удовлетворение истинной 
потребности, такой мотив является внутренним. 
Или, другими словами, внутренний мотив су-
ществует в связи между человеком и предметом 
[16; 24], без опосредующих переменных. 

Опредмечивание потребностей и ее после-
дующий переход во внутренний план — ре-
зультат активного поиска. Фрустрация автоно-
мии приводит к невозможности опредметить 
потребность и интернализировать мотив. Было 
доказано, что требования родителей, чтобы дети 
соответствовали их ожиданиям, т. е. запрет 
на собственные проявления, «не вписываю-
щиеся» в рамки, приводил к невозможности 
сформировать личный мотив [1; 2]. Самые 
радикальные случаи фрустрации автономии 
и отношения к ребенку как к объекту, лишен-
ному собственных потребностей и мотивов, 
соответствуют такому феномену, как хикика-
мори [18]. 

Еще одним условием интернализации 
мотива является принадлежность челове-
ка к социальной группе [29] или диаде, где 
есть возможность безопасного исследова-
ния себя и реальности [17]. Маргарет Малер 
с соавторами, изучая процессы индивидуации 
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младенцев [10], показали, что потребности 
в автономии и активному поиску предшест
вует прочная эмоциональная связь младенца 
с матерью. Интернализация образа надежной 
матери как основа формирования базового 
доверия к миру была необходимым фунда-
ментом для последующего появления потреб-
ности в автономии. 

Внутренней структурой, соответствующей 
удовлетворению потребности в принадлежности 
и переходу внешних конструктов во внутренний 
план является идентичность [34] (эго-идентич-
ность, если речь идет о диадных отношениях, 
и социальная — если речь идет о принадлеж-
ности к группе [6]). Тогда происходит приня-
тие и интернализация групповых ценностей 
и целей [29]. В случае если потребность в при-
надлежности удовлетворялась на фоне ограни-
ченной автономии, у человека будет тенденция 
к интроективной регуляции, или невротизации. 
В случае высокого удовлетворения потребно-
сти в автономии внешние конструкты интер-
нализируются во внутренний план личности, 
что будет основой для интегративной регуляции 
или внутренней мотивации [16; 24; 25]. Неудов-
летворенная же потребность в принадлежности 
затрудняет появление потребности в автономии, 
следовательно, поиск внутренних ориентиров 
и способов регуляции будет невозможен. 

Описанный выше анализ позволил нам по-
строить модель внутренней мотивации, доступ-
ную для эмпирической проверки (рис. 2).

На рисунке 2 изображен механизм интер-
нализации мотивов как удовлетворение потреб-
ности в автономии и идентичности со студенче-
ской группой. Мы предполагаем, что выражен-
ность идентичности с группой и удовлетворе-
ние потребности в автономии в данной группе 

взаимосвязаны, что вместе соответствует вы-
раженности внутренней мотивации. Внешним 
проявлением этого механизма являются внеш-
ние успехи, в нашем случае это успеваемость 
студента. Для проверки данной эмпирической 
модели были выдвинуты следующие гипотезы.

1.	 Чем выше уровень внутренней моти-
вации, тем выше средний балл успеваемости. 

2.	 Внутренняя мотивация взаимосвязана 
с удовлетворенностью потребности в автоно-
мии.

3.	 Выраженность диффузии идентично-
сти взаимосвязана с автономией.

4.	 Внутренняя мотивация связана c авто-
номной идентичностью.

Процедура и методика исследования

Для проверки гипотез был использован 
следующий инструментарий:

1)	 шкала удовлетворения базовых психоло-
гических потребностей Э. Л. Деси и Р. М. Райа-
на (в адаптации И. Ю Суворовой, А. А. Бабий, 
Н. В. Корзуна [13]); 

2)	 тест статусов эго-идентичности (СЭИ- 
тест) Е. Л. Солдатовой, И. А. Шляпниковой [11];

3)	 тест внешней и внутренней мотивации 
Х. Зиверта [5];

4)	 анализ успеваемости студентов 
по сводной ведомости. 

Исследование проводилось с марта по май 
2022 г., захватив предсессионный период. 
Были выбраны четыре группы студентов ба-
калавриата очной формы обучения: первый, 
второй, третий и четвертый курс. 

На первом курсе было опрошено 16 чело-
век (12 женщины и 4 мужчины). Второй курс 

 Удовлетворение 
потребности в автономии 

Автономная идентичность 

Внутренняя мотивация 

Средний балл успеваемости  

Рис. 2. Модель внутренней мотивации как результата успешной интеграции внешних объектов 
во внутренний план личности
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составляла 14 человек (10 женщины и 4 мужчи-
ны). Третий курс включил 40 человек (28 жен-
щины и 12 мужчины). Наконец, на четвертом 
курсе было опрошено 10 человек (4 женщины 
и 6 мужчины). Всего в исследовании приняло 
участие 80 человек в возрасте от 17 до 22 лет 
(54 женщины и 26 мужчин).

Результаты

При вычислении общих значений для всех 
четырех курсов, а также сравнении показателей 
между курсами были получены следующие 
результаты (табл. 1).

Согласно табличным данным различия 
в исследуемых показателях между 1–4 кур-
сами незначительны. Сравнение четырех вы-
борок по H-критерию Краскела – Уоллиса 
показало статистические значимые различия 
только в случае среднего балла успеваемости 
(p ≤ 0,05). Это значит, что такая переменная, 
как курс, не влияет в целом на полученные 
результаты, однако влияет на успеваемость.

Согласно табличным данным различия 
в исследуемых показателях в группах мужчин 
и женщин незначительны (рис. 2). Сравнения 
двух выборок по U-критерию Манна – Уитни 
показали статистические значимые различия 
только в случае предрешенной идентичности 

Таблица 1
Сводные данные распределения базовых психологических потребностей, 

статусов эго-идентичности, внешней / внутренней мотивации
Всего 1 курс 2 курс 3 курс 4 курс

M SD M SD M SD M SD M SD
Автономия 36,55 7,2 38,12 6,289 37,25 6,688 33,43 7,934 35,6 10,237
Компетентность 28,12 5,3 27,5 6,803 28,45 4,751 27 3,958 29,4 7,57
Принадлежность 38,1 6,75 34,63 6,823 39,4 6,227 37 7,047 40 8,093
Автономная 
идентичность 20,4 4,36 21,63 4,749 20,15 4,614 20,14 3,485 19,8 4,74

Диффузная 
идентичность 12,8 5,51 12,5 4,276 12,1 5,515 14,57 6,399 13,6 7,057

Предрешенная 
идентичность 16,8 3,25 15,88 1,959 17,75 3,477 15,29 3,352 16,6 3,507

Внешняя 
мотивация 3,6 0,539 3,45 0,501 3,62 0,598 3,43 0,342 4 0,469

Внутренняя 
мотивация 3,91 0,56 3,82 0,463 4,03 0,531 3,79 0,628 3,74 0,467

Средний балл 
успеваемости 4,31 0,45 4,74 0,319 4,14 0,417 4,31 0,421 4,34 0,467

Примечание: M — среднее значение; SD — стандартное отклонение.

Таблица 2
Распределение переменных удовлетворенности потребностей, 

идентичности и среднего балла успеваемости у мужчин и женщин
Всего Мужчины Женщины

M SD M SD M SD
Автономия 36,55 7,2 37,53 6,86 36,07 7,44
Компетентность 28,12 5,3 28,76 4,95 27,81 5,53
Принадлежность 38,1 6,75 39 7,01 37,66 6,71
Автономная 
идентичность 20,4 4,36 19,38 3,77 20,88 4,6

Диффузная 
идентичность 12,8 5,51 12,23 4,71 13,07 5,92

Предрешенная 
идентичность 16,8 3,25 18,38 2,9 16,03 3,19
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(p ≤ 0,05). Это значит, что такая переменная, 
как пол, не влияет на полученные результаты. 

Следовательно, такие побочные перемен-
ные, как пол и курс, не влияют на вычисление 
корреляции. Исключение может составлять 
влияние курса на средний балл успеваемо-
сти. Пол также может влиять на перемен-
ную «предрешенная идентичность». Однако 
она не будет фигурировать в наших дальней-
ших вычислениях. 

Для проверки первой гипотезы о взаимос-
вязи уровня внутренней мотивации и среднего 
балла успеваемости была вычислена корреля-
ция по r-критерию Спирмена между перемен-
ными внутренней мотивации и среднего балла 
зачетки. Гипотеза один не подтвердилась. По-
скольку возможно влияние переменной «курс» 
на успеваемость, были вычислены корреляции 
между внутренней мотивацией и средним бал-
лом успеваемости внутри каждой подвыборки 
(1–4 курс). Однако статистически значимых кор-
реляций не было обнаружено. Возможно, также 
существуют другие переменные, влияющие 
на успеваемость. Например, способности.

Для проверки второй гипотезы о взаимо
связи внутренней мотивации и удовлетворен-
ности потребностей в автономии была вычис-
лена корреляция по r-критерию Спирмена. 
В результате была обнаружена статистически 
значимая связь (r = 0,319; p ≤ 0,05). Гипоте-
за два подтвердилась. Способность человека 
ориентироваться на внутренние побуждающие 
силы взаимосвязана с возможностью само-
стоятельно контролировать свою жизнь и со-
вершать выбор, ориентируясь на внутренние 
цели. 

Для проверки третьей гипотезы о взаи-
мосвязи диффузной идентичности с автоно-
мией была вычислена взаимосвязь диффузии 
эго-идентичности и степени удовлетворе-
ния потребности в автономии по r-критерию 

Спирмена. В результате была получена силь-
ная обратная взаимосвязь (r = –0,655; p ≤ 0,01). 
Кроме того, была получена прямая взаимосвязь 
между степенью удовлетворения потребности 
в автономии и автономной идентичностью 
(r = 0,516; p ≤ 0,01). Гипотеза три подтверди-
лась. Это значит, что возможность самостоя-
тельно контролировать свою жизнь и совер-
шать выбор, ориентируясь на внутренние цели, 
взаимосвязана с интернализованным источни-
ком побуждения.

Для проверки четвертой гипотезы о вну-
тренней мотивации, связанной c автономной 
идентичностью, была получена статистиче-
ски значимая взаимосвязь между мотивацией 
и автономной идентичностью по r-критерию 
Спирмена (r = 0,568; p ≤ 0,01). Гипотеза четыре 
подтвердилась. Это свидетельствует о том, что 
способность человека ориентироваться на вну-
тренние побуждающие силы взаимосвязана 
с интернализованным источником побуждения.

В результате было доказано, что существует 
взаимосвязь удовлетворенности потребностей 
в автономии (внутренняя регуляция) с выра-
женностью автономной идентичности (вну-
тренний локус побуждения). Другими словами, 
возможность самостоятельно контролировать 
свою жизнь и совершать выбор, ориентируясь 
на внутренние цели, взаимосвязана с интерна-
лизованным источником побуждения. Интерна-
лизованный источник побуждения и внутрен-
няя регуляция как результат свободного выбо-
ра человека, в свою очередь, взаимосвязаны 
с внутренней мотивацией.

Заключение

Целью проведенного исследования было 
описание внутренней мотивации как резуль-
тата успешной интеграции внешних объектов 

Всего Мужчины Женщины
M SD M SD M SD

Внешняя 
мотивация 3,6 0,539 3,71 0,454 3,55 0,576

Внутренняя 
мотивация 3,91 0,56 3,85 0,516 3,94 0,587

Средний балл 
успеваемости 4,31 0,45 4,15 0,29 4,38 0,49

Примечание: M — среднее значение; SD — стандартное отклонение.
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во внутренний план личности, что связано 
с удовлетворенностью потребностей в ав-
тономии. Исследование строилось с опорой 
на модель мотивации Э. Л. Деси и Р. М. Райа-
на, в которой авторы описывали шесть видов 
мотивации (амотивация, четыре вида внешней 
мотивации и внутренняя мотивация) в зависи-
мости от выраженности внутренней / внешней 
регуляции и внутреннего / внешнего локуса 
побуждения. С целью эмпирической проверки 
данная модель была адаптирована. Согласно 
авторской модели, удовлетворение потреб-
ности в автономии способствует формирова-
нию автономной идентичности в понимании 
Е. Л. Солдатовой. Автономная идентичность 
формируется после прохождения личностно-
го кризиса и выстраивания собственных жиз-
ненных ориентиров и ценностей. Другими 
словами, при автономной идентичности про-
исходит интернализация внешних мотивов и 
ценностей во внутренний план личности, что 
соответствует внутренней мотивации. Внешней 
стороной внутренней мотивации для студентов 
является уровень успеваемости. 

В результате эмпирической проверки были 
подтверждены практически все гипотезы: 
внешнее давление и фрустрация личностной 

автономии связаны с невозможностью сфор-
мировать собственное представление о себе, 
о целях и выборе собственного пути, что 
способствует формированию внешней моти-
вации вместо внутренней. Верным является 
и обратный механизм, когда у человека удов-
летворена потребность в автономии у него 
сформирована автономная идентичность, 
что соответствует формированию внутрен-
ней мотивации. Этот механизм реализуется 
благодаря итернализации внешних объектов 
во внутренний план личности, что возмож-
но, когда потребность в автономии удовлетво- 
рена. 

Из четырех гипотез не подтвердилась 
только первая — о взаимосвязи внутренней 
мотивации и успеваемости. Это может сви-
детельствовать о том, что существует такая 
побочная переменная, как способность. Еще 
одним фактором, исказившим результаты, 
может быть временной отрезок проведения 
исследования. Исследование проводилось 
в течение двух периодов студенческой жиз-
ни — учебного и сессионного, — поэтому сто-
ит брать один период исследования, для того 
чтобы такая переменная, как внешнее давле-
ние, не исказила все данные.
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зультаты корреляционного анализа индивидуально-личностных особенностей студентов и успешности 
в освоении ими китайского языка. Исследования показали, что развитие образного мышления усили-
вает творческий подход и способствует запоминанию, что критически важно для освоения сложного 
китайского языка и приводит к более продуктивным методикам обучения. Интеграция символического 
и образного мышления повышает аналитические и познавательные способности учащихся, способствуя 
улучшению учебных результатов. 

Обсуждаются также основные выводы по итогам проведенного исследования и определяются 
дальнейшие направления для изучения данной темы; предлагается исследовать влияние других психо-
логических и когнитивных факторов на изучение китайского языка. В частности, интерес представляет 
изучение влияния стратегий обучения, мотивационных факторов и роли социальной поддержки в про-
цессе изучения китайского языка. Кроме того, полезным может быть исследование влияния онлайн-тех-
нологий и цифровых инструментов на эффективность изучения китайского языка, учитывая современ-
ные тенденции в образовании. Представляет интерес изучение долгосрочного влияния интенсивности 
и регулярности языковой практики на уровень владения китайским языком, включая аспекты как устной, 
так и письменной речи. 

Ключевые слова: китайский язык, изучение иностранного языка, психологические особенности, 
познавательные особенности, образное мышление. 

Для цитаты: Андрущак Е. Н. Психологические особенности успешности изучения китайского 
языка студентами // Системная психология и социология. 2023. № 4 (48). С. 115–123. DOI: 10.25688/2223-
6872.2023.48.4.09

Андрущак Екатерина Николаевна, старший преподаватель Российского университета транспорта 
(МИИТ), аспирантка Московского городского педагогического университета, Москва, Россия.

E-mail: andrushchak.katrin@gmail.com
ORCID: 0009-0005-2043-0838

© Андрущак Е. Н., 2023



СИСТЕМНАЯ ПСИХОЛОГИЯ И СОЦИОЛОГИЯ, 2023, № 4 (48)

116

UDC 159.9
DOI: 10.25688/2223-6872.2023.48.4.09

PSYCHOLOGICAL FEATURES OF THE SUCCESS 
OF STUDENTS LEARNING CHINESE

E. N. Andrushсhak,
RUT, Moscow, 

andrushchak.katrin@gmail.com

This article presents the results of the study of the relationship between the individual psychological cha
racteristics of students and the success of learning Chinese. The introduction of the article discusses the psycho-
logical specifics of learning Chinese, and substantiates the relevance of the topic of the research. The Chinese 
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Введение

Китайский язык, принадлежащий 
к сино-тибетской языковой семье, 
является одним из наиболее рас-

пространенных языков современности и вклю-
чает в себя множество диалектов. Он является 
официальным языком в Китае, Тайване и Син-
гапуре, и на нем говорит более миллиарда 
человек по всему миру [9, с. 69]. В отличие 

от других языков китайский состоит из иерог-
лифов, каждый из которых представляет собой 
отдельное слово. Большинство из более чем 
80 тысяч иероглифов используется в классиче-
ской китайской литературе.

Анализируя структуру китайского язы-
ка, исследователи отмечают психологические 
особенности его изучения [5, с. 107; 9, с. 70].

В китайском языке прослеживается стро-
гая иерархия, отражающая конфуцианские 
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традиции в семье и обществе, где каждый дол-
жен выполнять свои обязанности и уважать 
старших. В языке это отражается в использо-
вании глаголов различной иерархии в зависи-
мости от социального статуса собеседника.

Китайский язык богат словами и фразами, 
выражающими вежливость, что является ре-
зультатом коллективного сознания китайского 
народа.

Как известно, большинство иероглифов 
также носят изобразительный характер, проис
ходя от рисунков и изображений предметов, 
что позволяет использовать ассоциативное 
мышление при их запоминании и интерпрета-
ции. Уникальные характеристики китайского 
языка требуют особого подхода в обучении, 
основанного на глубоком осознании связан-
ной с ним культуры и традиций. Каждый иеро
глиф в китайском языке представляет собой 
не просто символ, а сложную графическую 
конструкцию, несущую в себе целое слово 
или фразу, что отличает его от других систем 
письма своим богатым символическим содер-
жанием [12, с. 722].

Тональная система китайского языка, 
включающая четыре основных тона и один 
нейтральный, является значительной когнитив-
ной сложностью для обучающихся, не привык-
ших к тональным языкам. Правильное произ
несение слов с учетом интонации критически 
важно для передачи смысла, что представляет 
собой уникальную задачу. Люди с музыкаль-
ным образованием могут обладать преиму-
ществом в освоении тонов, в то время как 
для других овладение этим аспектом может 
стать продолжительной психологической 
проблемой [12, с. 730].

Процесс изучения китайского языка вклю-
чает в себя множество психологических аспек-
тов. Осознание и учет этих аспектов могут 
сделать обучение более продуктивным и ре-
зультативным. При этом психологические осо-
бенности студентов, которые бы способствовали 
успешному освоению китайского языка, остают-
ся очень мало изученными. Среди научной лите-
ратуры можно выделить работы, посвященные 
методологии изучения китайского языка таких 
авторов, как О. А. Масловец [8], И. В. Кочер-
гин [4]. Изучение иностранных языков с пси-
хологической точки зрения отражено в работах 

М. М. Конколь [3], Ю. В. Курдюмовой [7], 
Е. В. Кулманаковой [5] Однако исследование 
психологических особенностей студентов, 
изучающих китайский язык, изучено недоста-
точно, что и определяет актуальность пред-
ставленного исследования и необходимость 
дальнейших разработок данного направления.

Методика

Цель исследования — изучить взаимос-
вязь между индивидуально-личностными осо-
бенностями студентов и успешностью изуче-
ния китайского языка.

В рамках исследования концепция «успеш-
ность в изучении китайского языка» может 
быть определена следующим образом: термин 
относится к оценке учащимися своих собствен-
ных успехов и прогресса в изучении китайского 
языка на основе их личном восприятии. Личная 
оценка не связана с достижением определен-
ного уровня владения языком по какой-либо 
стандартной системе оценок (как HSK для ки-
тайского), а является самооценкой собственных 
навыков и знаний.

Элементы успешности включают:
	 запоминание китайских иероглифов: 

это означает способность студентов запо-
минать, вспоминать иероглифы, узнавать их 
и понимать их значение;

	 чтение иероглифов: это включает в себя 
способность учащихся читать и понимать иеро-
глифы в тексте, осознавая их функции и приме-
нение в различных языковых контекстах;

	 понимание тональности: это способ-
ность студентов различать тоновые нюансы 
в китайском языке, что критически важно 
для понимания слов и их значений, учитывая, 
что разные тона могут менять значение слова;

	 воспроизведение тональности: это спо-
собность студентов правильно использовать то-
нальность в своей речи, что необходимо для эф-
фективного и понятного общения на китайском 
языке.

Такое определение помогает точно уста-
новить, что исследуется и какие элементы изу-
чения китайского языка оцениваются. Субъек
тивный характер оценки подчеркивает, что 
она основывается на личной оценке учащихся 
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своих навыков и достижений, а не на объек-
тивных мерах или стандартизированных те-
стах, что также позволяет сравнивать студен-
тов с разными уровнями владения языком, 
поскольку в этом понимании успех в освоении 
не зависит от уровня владения языком.

Для проведения исследования были приме
нены следующие методы:

1)	 тест на образное мышление Дж. Бруне-
ра [1, с. 110];

2)	 опросник когнитивной флексибильно-
сти Дж. Денниса и Дж. Вандервола в адаптации 
С. С. Кургиняна и Е. А. Осаволюк [6, с. 116]; 

Успешность изучения китайского языка 
была исследована при помощи опросника 
отношения к китайскому языку, включающе-
го объективные и субъективные показатели 
успешности его освоения. В опросник были 
включены следующие вопросы: пол, возраст, 
курс, учебная группа; субъективная оценка 
успешности освоения разных аспектов китай-
ского языка — чтение иероглифов, их напи-
сание, понимание и воспроизведение тональ-
ности; академическая успеваемость (средний 
балл) по китайскому языку, а также оценка 
за последний экзамен или тест.

Выборка исследования: 207 студентов 
разных курсов, изучающих китайский язык. 
Из них 121 девушка и 86 юношей, средний 
возраст M = 19,33, SD = 1,90. Студентов пер-
вого курса — 78, студентов второго курса — 
45, студентов третьего курса — 60, студентов 
четвертого курса — 15, студентов магистра-
туры — 9. 

Был проведен корреляционный анализ 
взаимосвязей успешности изучения китайско-
го языка с индивидуально-личностными осо-
бенностями обучающихся при помощи пара-
метрического критерия корреляции Пирсона. 
Все статистические расчеты были проведены 
при помощи программы SPSS 24.0.

Результаты и их обсуждение

В исследовании был проведен корреля-
ционный анализ субъективной успешности 
изучения китайского языка, академической 
успеваемости и различных показателей ин-
дивидуально-психологических особенностей. 

Результаты корреляционного анализа взаимос-
вязи успешности изучения китайского языка с 
видами мышления студентов представлены в 
таблице 1.

Из данных, представленных в табли-
це 1, следует, что способность к запоминанию 
и чтению иероглифов значимо связана с пред-
метным мышлением (r = 0,166, p ≤ 0,05), сим-
волическим мышлением (r = 0,242, p ≤ 0,01) 
и креативностью (r = 0,141, p ≤ 0,05). Уча-
щиеся, склонные к практичному мышле-
нию, обычно лучше осваивают иероглифы, 
так как они могут более эффективно соотно-
сить языковые символы с их значением и кон-
текстом, что критично для понимания иерогли-
фического языка.

Символическое мышление, включающее 
логические правила и абстрактное мышле-
ние, также играет важную роль. Оно помогает 
студентам анализировать структуру и взаимо
связи иероглифов, что способствует глубокому 
пониманию китайского языка [15, с. 206].

В этом контексте примечательны наблю-
дения синолога Андрея Девятова о различи-
ях в мышлении китайцев и представителей 
других культур, связанных с иероглифической 
письменностью: «Китайцы мыслят конкрет-
но-символически, в отличие от большинства 
других культур, где преобладает абстракт
но-понятийное мышление... В большинстве 
культур путь познания обычно начинает-
ся с непосредственного наблюдения, ведет 
к абстрактному мышлению и затем к практи-
ческому применению, тогда как у китайцев 
он ориентирован на конкретное мышление 
с последующей практикой» [2, с. 37].

Креативность, выражающаяся в создании 
уникальных идей и решений, значительно влияет 
на изучение китайского языка. Она позволяет 
студентам отходить от традиционных методов, 
находить новые подходы для запоминания и ис-
пользования иероглифов и решать возникающие 
в процессе обучения проблемы.

Способность к написанию иероглифов 
значимо связана с образным мышлением 
(r = 0,171, p ≤ 0,05), которое включает ви
зуальное восприятие и представление инфор-
мации. Этот навык особенно ценен при изу-
чении визуально-ориентированных китайских 
иероглифов. Студенты с развитым образным 
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мышлением лучше визуализируют и запоми-
нают иероглифы, используя визуальные ассо-
циации и мнемотехнику, что улучшает общую 
эффективность обучения.

Таким образом, для улучшения навыков 
написания иероглифов необходимо развивать 
у студентов образное мышление. Занятия мо-
гут включать в себя упражнения на визуальное 
представление иероглифов, практику их напи-
сания с акцентом на структуру и форму, а также 
применение разнообразных мнемотехнических 
подходов для улучшения запоминания.

Данные из таблицы 1 также показывают, 
что восприятие тональности звуков и слов 
в  китайском языке значимо коррелирует 
с предметным мышлением (r = 0,185, p ≤ 0,01). 
Это связано с тем, что предметное мышление, 
ориентированное на практическое применение 
и конкретные примеры, облегчает понимание 
физических характеристик звука, таких как 
высота тона, длительность и интонация. Сту-
денты, обладающие этим типом мышления, 
лучше распознают и воспроизводят тоновые 
нюансы, что является ключевым для понима-
ния и правильного использования китайского 
языка, в котором изменение тона может карди-
нально изменить значение слова [20, с. 715].

Воспроизведение тональности звуков и 
слов значимо связано с символическим мыш-
лением (r = 0,161, p ≤ 0,05), знаковым мыш-
лением (r = 0,182, p ≤ 0,01) и креативностью 
(r = 0,168, p ≤ 0,05). Символическое мышле-
ние, связанное с интерпретацией абстрактных 

символов и концепций, способствует лучшему 
освоению тональности. В контексте китай-
ского языка это может означать способность 
связывать определенные звуки с абстрактны-
ми символами или понятиями, улучшая тем 
самым их запоминание и воспроизведение. 
Студенты с высоким уровнем символического 
мышления могут более эффективно осваивать 
систему тональности, воспринимая ее не про-
сто как набор звуков, а как систему символов 
с определенными правилами и значениями.

Знаковое мышление, ориентированное 
на логическую обработку и структурирование 
информации, играет ключевую роль в пони-
мании и воспроизведении сложных языковых 
систем, таких как тональность в китайском 
языке. Учащиеся, обладающие таким мышле-
нием, эффективнее анализируют и применяют 
языковые правила, связанные с тонами, что 
способствует точному воспроизведению звуков 
и слов.

Креативность в изучении тональности 
может включать в себя разработку новатор-
ских методов запоминания и воспроизведе-
ния тонов, применение нетрадиционных об-
учающих подходов и адаптацию к сложным 
языковым задачам. Творческие студенты спо-
собны находить уникальные решения, такие 
как использование музыкальных инструментов 
для имитации тонов или создание визуальных 
и аудиальных ассоциаций для каждого тона.

В целом эти виды мышления обеспечи-
вают более глубокий и осознанный подход 

Таблица 1
Результаты корреляционного анализа взаимосвязи успешности изучения китайского языка 

с видами мышления студентов
Предметное 
мышление

Символическое 
мышление

Знаковое 
мышление

Образное 
мышление Креативность

Запоминание 
и чтение иероглифов 0,166* 0,242** 0,131 0,080 0,141*

Написание иероглифов 0,137 0,127 0,062 0,171* 0,097
Понимание тональ-
ности 0,185** 0,069 0,136 –0,093 0,079

Воспроизведение 
тональности 0,138 0,161* 0,182** 0,062 0,168*

Общая успешность 
изучения 0,215** 0,202** 0,176* 0,074 0,166*

Академическая 
успеваемость 0,053 0,129 0,051 0,150* 0,138

Примечание: * — уровень значимости p ≤ 0,05, ** — уровень значимости p ≤ 0,01.
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к изучению тональности в китайском языке. 
Развивая символическое и знаковое мышле-
ние, а также креативность, можно существен-
но улучшить способность студентов к точному 
и осмысленному воспроизведению тонально-
сти, что является важным аспектом владения 
китайским языком.

Общая успешность в изучении китайского 
языка значимо связана с предметным (r = 0,215, 
p ≤ 0,01), символическим (r = 0,202, p ≤ 0,01), 
знаковым мышлением (r = 0,176, p ≤ 0,05) 
и креативностью (r = 0,166, p ≤ 0,05). Пред-
метное мышление способствует конкретному 
и практическому пониманию языка, что важно 
для освоения грамматики, лексики и написания 
иероглифов. Студенты, склонные к этому типу 
мышления, эффективнее работают с языком 
на практическом уровне, например при выпол-
нении языковых упражнений или в реальных 
коммуникативных ситуациях.

Символическое мышление облегчает 
абстрактное понимание и интерпретацию язы-
ковых структур, что критически важно для ос-
мысления грамматических правил и особенно-
стей китайского языка. Учащиеся с развитым 
символическим мышлением лучше усваивают 
сложные языковые концепции и эффективно 
используют их в устной и письменной речи. 
Знаковое мышление, связанное с логическим 
анализом и систематизацией информации, 
важно для понимания и использования язы-
ковых правил и структур. Этот тип мышления 
особенно полезен для разбора сложной струк-
туры китайского языка, включая особенности 
иероглифов и тональности.

Креативность играет ключевую роль в раз-
работке новаторских методов обучения и запо-
минания, особенно в изучении такого сложного 
языка, как китайский. Студенты, применяющие 
творческий подход к обучению, часто откры
вают более эффективные способы освоения язы-
ка, что положительно сказывается на их успе-
хах. Исследование И. А. Новиковой и коллег 
[19, с. 24] подчеркивает, что креативность яв
ляется значимым фактором успешного изучения 
иностранных языков.

Комбинированное влияние четырех аспек-
тов мышления обеспечивает комплексный 
и многоаспектный подход к изучению китайско-
го языка. Развитие обозначенных мыслительных 

навыков может улучшить понимание, воспри-
ятие и применение китайского языка студента-
ми, делая процесс обучения более продуктив-
ным и успешным.

Кроме того, установлено, что академи-
ческая успеваемость значимо связана с об-
разным мышлением (r = 0,150, p ≤ 0,05). Об-
разное мышление полезно для осмысления 
сложных концепций, которые легче усваи
ваются через визуализацию. Образное мыш-
ление способствует лучшему пониманию и за-
поминанию информации через визуальные 
ассоциации, улучшая обучаемость студентов 
и их способность решать проблемы в различ-
ных областях знаний.

В таблице 2 представлены результаты кор-
реляционного анализа взаимосвязи успешно-
сти изучения китайского языка с когнитивной 
флексибельностью студентов. 

Согласно данным таблицы 2, академиче-
ская успеваемость имеет значимую отрица-
тельную корреляцию со стратегией контро-
ля (r = –0,234, p ≤ 0,01). Шкала «контроль» 
отображает восприятие человеком слож-
ных ситуаций как поддающихся контролю, 
и в рамках данного исследования это может 
быть истолковано следующим образом.

Стратегия контроля включает в себя стрем-
ление управлять ситуациями и контролировать 
их исход, что часто связано с желанием поряд-
ка, предсказуемости и структурированности. 
В образовательной среде это может выражаться 
в жестком следовании правилам, инструкциям 
и установленным процедурам. Избыточная 
фиксация на контроле может снижать гиб-
кость мышления и способность адаптиро-
ваться к новым или меняющимся условиям, 
что особенно значимо в учебном процессе, 
где требуется адаптивность и критическое 
мышление.

Студенты, слишком фокусирующиеся 
на контроле, могут сталкиваться с трудностя-
ми при выполнении творческих или нетипич-
ных заданий, а также при адаптации к новым 
обучающим методикам или неожиданным 
вопросам и темам [16, с. 23]. Подход, осно-
ванный на контроле, может ограничивать воз-
можности для экспериментов и исследований, 
которые являются важными аспектами обуче-
ния и личностного развития.
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Исследование подчеркивает значимость 
гибкости и адаптивности для академического 
успеха. Студенты, умеющие адаптироваться 
к новым обстоятельствам и применять нестан-
дартные решения, часто добиваются боль-
ших успехов в образовании, в отличие от тех, 
кто стремится контролировать каждый аспект 
своего обучения.

Выводы

Проведенное исследование подтверди-
ло, что успех в изучении китайского языка 
зависит от оптимизации психолого-педаго-
гических методов, гармонично соединяющих 
в себе различные виды образовательной дея
тельности, направленных на развитие иссле-
дуемых индивидуальных психологических 
особенностей студентов.

Было выявлено, что развитие образного 
мышления способствует креативности и улуч-
шению запоминания, что важно для освоения 
сложного китайского языка и ведет к более 
эффективным методам обучения. Сочетание 
символического и образного мышления по-
вышает аналитические и познавательные спо-
собности студентов, улучшая академические 
результаты.

Для успешной академической успевае-
мости важно развивать гибкость мышления, 
применяя различные методики, тем самым 
способствуя более результативной адапта-
ции и межкультурной коммуникации для луч-
шего освоения языка и проникая глубже 
в его структуру. 

В заключение исследования можно от-
метить, что успешность изучения китайского 

языка тесно связана с рядом индивидуально- 
психологических особенностей студентов. 
Особое значение имеют такие факторы, как 
образное, предметное, символическое и зна-
ковое мышление, креативность. Эти аспекты 
влияют на способность студентов к запомина-
нию и пониманию иероглифов, восприятию 
тональности, а также на их общий успех в ос-
воении языка, включая адаптацию к культур-
ным различиям.

В дальнейшем предлагается исследовать 
влияние других психологических и когнитив-
ных факторов на изучение китайского языка. 
В частности, интерес представляет изучение 
влияния стратегий обучения, мотивацион-
ных факторов и роли социальной поддержки 
в процессе изучения китайского языка. Кро-
ме того, полезным может быть исследование 
влияния онлайн-технологий и цифровых инст
рументов на эффективность изучения китай-
ского языка, учитывая современные тенден
ции в образовании.

Кроме того, представляет интерес изуче-
ние долгосрочного влияния интенсивности 
и регулярности языковой практики на уровень 
владения китайским языком, включая аспекты 
как устной, так и письменной речи. Иссле-
дование различий в процессе изучения китай-
ского языка между носителями различных 
языков также может предоставить ценную 
информацию о специфике языкового обучения 
и возможных методах его оптимизации.

Таблица 2
Результаты корреляционного анализа взаимосвязи успешности изучения китайского языка 

с когнитивной флексибельностью студентов
Альтернатива Контроль

Запоминание и чтение иероглифов 0,103 0,025
Написание иероглифов –0,030 –0,086
Понимание тональности 0,071 0,081
Воспроизведение тональности 0,112 0,057
Общая успешность изучения 0,087 0,027
Академическая успеваемость 0,050 –0,234**

Примечание: * — уровень значимости p ≤ 0,05, ** — уровень значимости p ≤ 0,01.
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В статье с позиций системного подхода анализируются взаимосвязи личностных границ и актив-
ности студентов как субъектов жизнедеятельности с разным уровнем психологической суверенности, 
представленности последней как в реальном и виртуальном мире. Подобного рода подход к изучению 
взаимосвязи личностных границ и активности студентов в разных сферах жизнедеятельности позволяет 
рассматривать психологическую суверенность как форму субъектности человека и как средство выраже-
ния личной свободы и одновременно признания свободы других, в которой проявляются особенности, 
опосредованные этими системами.

Целью настоящей работы явилось исследование психологических механизмов, определяющих 
взаимосвязи личностных границ и активности студентов с различной психологической суверенностью. 
Выборку исследования составили 283 учащихся Удмуртского государственного университета, в том 
числе 83 % — лица женского пола и 17 % — мужского. Возраст участников составлял 18–23 года. Были 
использованы следующие методики: «Психологические границы личности» Т. С. Леви; «Уверенность 
психологического пространства (СПП)» С. К. Нартовой-Бочавер, «Суверенность психологического 
пространства в социальной сети (ВСПП-СС)» А. А. Шаповаленко, «Диагностика активности студента» 
А. Ю. Попова, А. А. Волочкова. 

С помощью кластерного анализа выявлены три группы студентов: с умеренной суверенностью 
в представленности реального и виртуального пространств; с высокой психологической суверенностью 
в реальном и низкой — в виртуальном пространствах, а также с низкой психологической суверенно-
стью в реальном и высокой — в виртуальном пространствах. Определены особенности взаимосвязей 
показателей в группах студентов с разным уровнем суверенности, которые свидетельствуют об общих 
и уникальных механизмах регуляции активности в различных сферах жизнедеятельности студентов. 
У среднесуверенных студентов система личностных границ и система активности наиболее интегри-
рованы и характеризуются взаимопроникновением. Общим механизмом, характеризующим взаимо-
проникновение систем личностных границ и активности студентов, является механизм избирательной 
интериоризации, реализующийся в сферах общения, познания, созерцания. 

Ключевые слова: система; системный анализ; активность студента; личностные границы; субъект; 
психологическая суверенность.
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The article analyzes the interrelationships of personal boundaries and activity of students as subjects of life 
activity with varying degrees of psychological sovereignty in real and virtual world from the standpoint of a sys-
tem approach. A system approach to the study of the relationship between personal boundaries and studentsʼ 
activity in different spheres of life allows us to consider psychological sovereignty as a form of human subjec-
tivity and as a means of expressing personal freedom and at the same time recognizing the freedom of others, 
which manifests features mediated by these systems.

The purpose of the study is to identify the relationship between personal boundaries and the activity of stu-
dents with different levels of psychological sovereignty. Besides, the psychological mechanisms that provide 
general and specific relationships were analyzed. In an empirical study conducted on a sample of 283 students 
(18–23 years old) Udmurt State University the methods “Psychological boundaries of personality” by T. S. Levy, 
“Diagnostics of student activity” by A. Y. Popov and A. A. Volochkov, “Sovereignty of psychological space” 
by S. K. Nartova-Bochaver, “Sovereignty of psychological space in a social network” by A. A. Shapovalenko 
were applied. Using cluster analysis, three groups of students were identified: with moderate sovereignty in real 
and virtual spaces; with high psychological sovereignty in real and low virtual spaces, with low psychological 
sovereignty in real and high virtual spaces.

Common (invariant) and specific (unique) relationships have been established in groups of students 
with different levels of sovereignty, which indicate common and unique mechanisms for regulating activity 
in various spheres of students' life. In average sovereign students, the system of personal boundaries and the sys-
tem of activity are most integrated and characterized by interpenetration. A common mechanism characterizing 
the interpenetration of systems of personal boundaries and student activity is the mechanism of selective inte-
riorization, implemented in the fields of communication, cognition, and contemplation. 

Keywords: system analysis; subject; interrelation; activity; personal boundaries; psychological sovereignty. 
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Введение

Психологическое изучение личност-
ных границ человека, с одной сто-
роны, и его активности в предпо-

лагаемых им сферах жизни и деятельности, 
и его суверенности и самопроизволения и твор-
чества собственной жизни, с другой, стано-
вятся все более актуальными, имеющими 
не только теоретическое [7; 8], но и весомое 
прикладное значение для психологической 
практики [15; 17]. В фокусе интересов совре-
менных психологов оказывается активность че-
ловека в сети Интернет, что важно — ее прояв
ления и регуляция [3; 11; 26]. С точки зрения 
Т. С. Леви, границы личности представляют со-
бой феномен, функционирующий для поддерж-
ки гармоничного взаимодействия с миром [12: 
с. 132; 28]. Границы являются функциональным 
органом личности и обеспечивают селекцию 
внешних влияний, отделяют Я от не-Я субъек
та [23; 30]. Личностные границы, по мнению 
Т. С. Леви, выполняют такие основные функ-
ции как: 1) активно-невпускающую, т. е. непо-
датливую внешним воздействиям, если таковые 
воспринимаются как неблагоприятные, разру-
шительные; 2) нейтральную, т. е. сохраняю-
щую устойчивый баланс внешнего и внутрен-
него; 3) проницаемую, дающую возможность 
соединиться с миром, влияния извне восприни-
маются положительно; 4) вбирающую, содейст
вующую реализации потребностей; 5) отдаю-
щую, способствующую выражению своего Я; 
6) сдерживающую, подавляющую внутренние 
импульсы [28]. 

Активность субъекта жизни является си-
стемой взаимодействий [1; 6; 20]. Активность, 
согласно концепции А. А. Волочкова, содер-
жит три меры субъектности: выбора, субъект-
ность контроля, субъектность в результатах 
взаимодействия [4: с. 73].

Личностные границы и активность сту-
дентов в разных сферах жизнедеятельности, 
предположительно многомерно взаимосвязаны, 
так как осознание и оптимизация личностной 

границы обеспечивает переживание «Я могу» 
и является основой активности [2; 16; 24]. 
Можно полагать, что у студентов с разным уров-
нем психологической суверенности имеются как 
общие, так и специфические связи личностных 
границ и активности в сферах общения, созер-
цания, познания, учебной деятельности, рефлек-
сии [5; 9: с. 158–159; 10]. Изучение механизмов 
и закономерностей системного взаимодействия 
личностной границы как виртуально-энергий-
ного феномена, как системы функциональных 
образований и целостной активности, пред-
ставляет собой актуальную психологическую 
и научно-практическую задачу [2; 27]. Эти си-
стемы — система личностных границ и система 
активности субъекта, предположительно, харак-
теризуются взаимопроникновением, способно-
стью изменять и изменяться под влиянием друг 
друга. Системный подход [22: с. 66–73] к изуче-
нию взаимосвязи границ личности и целостной 
активности студентов как субъектов жизнеде-
ятельности в аспекте взаимодействия с миром 
позволяет рассматривать психологическую су-
веренность как форму субъектности человека 
и как средство выражения личной свободы и од-
новременно признания свободы других, в кото-
рой проявляются особенности, опосредованные 
этими системами.

Целью настоящей работы явилось иссле-
дование психологических механизмов, опре-
деляющих взаимосвязи личностных границ 
и активности студентов с различной психоло-
гической суверенностью. 

Организация и методы исследования

Теоретико-методологические основания 
исследования: системный подход [14: с. 25–50, 
22: с. 66–73]; концепция психологической су-
веренности С. К. Нартовой-Бочавер [19; 29]; 
концепция активности А. А. Волочкова [4: с. 3 
и след.; 21]; теоретические положения струк-
турно-функционального подхода к личност-
ным границам Т. С. Леви [13; 28].
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Выборку исследования составили 283 уча-
щихся Удмуртского государственного универ-
ситета, в том числе 83 % — лица женского пола 
и 17 % — мужского. Возраст участников состав-
лял 18–23 года. 

В исследовании были использованы следую
щие методики:

–	 «Психологические границы личности» 
Т. С. Леви;

–	 «Суверенность психологического прост
ранства (СПП)» С. К. Нартовой-Бочавер;

–	 «Суверенность психологического 
пространства в социальной сети (ВСПП-СС)» 
А. А. Шаповаленко;

–	 «Диагностика активности студента» 
А. Ю. Попова, А. А. Волочкова. 

Статистическая обработка производилась 
с помощью пакета прикладных программ 
SPSS 23.0. 

Таким образом, спланированное и орга-
низованное эмпирическое исследование, подо-
бранная выборка респондентов, использование 
проверенных, валидных методик и методов ма-
тематической статистики позволили провести 
системный анализ взаимосвязи показателей 
личностных границ и активности у студентов, 
обнаруживающих разноуровневую психологи-
ческую суверенность.

Результаты и их обсуждение

Для определения групп студентов, отличаю
щихся по уровню суверенности в реальном 
и виртуальном пространстве, был проведен 
кластерный анализ показателей психологиче-
ской суверенности. В качестве переменных 
для кластеризации были выбраны интеграль-
ные показатели суверенности психологическо-
го пространства по двум методикам — СПП 

и ВСПП-СС. В результате кластерного анали-
за выделено три группы (кластера) студентов 
(см. табл. 1). 

В первый кластер (N = 136) вошли респон-
денты со средними показателями суверенности 
психологического пространства. Эти студенты 
в реальности и виртуальности могут осуществ
лять контроль собственного психологического 
пространства, переживать аутентичность бы-
тия. Полученные данные согласуются с идеей 
С. К. Нартовой-Бочавер и А. А. Шаповаленко 
о целостности суверенности психологическо-
го пространства в реальном и виртуальном 
пространстве [18; 25]. 

Второй и третий кластеры представляют 
собой группы студентов с полярными значе-
ниями психологической суверенности в реаль
ном и виртуальном пространствах. Второй 
кластер образован студентами с высокой 
психологической суверенностью в реальном 
пространстве и низкой суверенностью в вир-
туальном пространстве (N = 95). Эти студенты 
опасаются утраты личной приватности, уве-
ренно ведут себя в непосредственном обще-
нии, самодостаточны. В виртуальной среде 
открыты широкому кругу виртуальных дру-
зей, недостаточно хорошо чувствуют свои 
границы. Излишняя открытость в сети у этих 
студентов, возможно, выступает компенсатор-
ным механизмом решения психологических 
проблем, возникающих в непосредственном 
межличностном взаимодействии. Процессы 
суверенизации как обретение личностной 
свободы и ответственности интенсивно прояв
ляются в непосредственных взаимодейст
виях, а в виртуальной среде реализуются от-
ношения зависимости от сетевых партнеров 
или симбиоза с ними. 

В третий кластер (N = 52) вошли респон-
денты, отличающиеся низкими показателями 

Таблица 1
Результаты кластерного анализа показателей психологической суверенности 

в общей выборке студентов (N = 283)

Показатели Кластер I Кластер II Кластер III

Интегральный показатель суверенности психологического 
пространства (опросник СПП) 21,5 28,1 17,1

Интегральный показатель суверенности психологического 
пространства в социальной сети / в виртуальном пространстве 
(методика ВСПП-СС)

233,7 163,4 317,2
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психологической суверенности в реальном 
мире и высокими показателями суверенно-
сти — в виртуальном. В непосредственном 
взаимодействии такие студенты слабо регули-
руют и понимают собственные границы, ощу-
щают эмоциональную зависимость, подчи-
ненность. Они мало способны противостоять 
разрушающим влияниям извне, могут стать 
объектами чужого вторжения. В виртуальном 
мире они поддерживают определенную при-
ватность, контролируя и оберегая границы 
личности (скрывают свой профиль, очень ще-
петильны в выборе друзей и т. п.). Виртуаль-
ное Я эти респонденты пытаются более актив-
но оберегать, чем свое Я, в непосредственном 
взаимодействии «лицом к лицу». Респонденты 
проявляют самость в виртуальном мире, сво-
боду в отстаивании своих ценностей, привер-
женность своим привычкам и вкусам. 

На следующем этапе в соответствии с це-
лью исследования в каждой группе студен-
тов был проведен корреляционный анализ 
для определения взаимосвязи личностных 
границ и активности в различных сферах 
жизни. В каждой из трех групп студентов об-
наружены инвариантные связи и множество 
качественно разнородных типов корреляцион-
ных структур, отличающихся специфической 
системой взаимосвязей личностных границ 
и активности студентов в различных сферах 
жизнедеятельности — общении, созерцании, 
познании, учебной деятельности, рефлексии.

Проанализируем три инвариантные вза-
имосвязи психологических границ личности 
и активности студентов. Установлена инва
риантная взаимосвязь «проницаемой функции 
границ» и «субъектности контроля в сфере 
общения». Студенты, независимо от уровня 
суверенности, проявляют волевые усилия в ре-
гулировании общения с окружающими людь-
ми, в том случае если субъекты общения и си-
туации общения оцениваются положительно, 
когда возникает доверие к первым.

Обнаружены две связи «вбирающей функ-
ции границ» с «субъектностью выбора в сфе-
ре созерцания» и «субъектностью контроля 
в сфере познания». Данные связи соответст
вуют особенностям студенческого возрас-
та — открыто заявлять о себе, о своих потреб
ностях. Взаимосвязь показателя активности 

«субъектность выбора в сфере созерцания» 
вполне закономерна и констатирует факт, что 
студенты проявляют активность для взаимо-
действия с окружающей средой, удовлетворяя 
потребность в познании окружающего мира, 
особенно объектов культурного наследия. 
Инвариантная связь «вбирающей функции 
границ» и «субъектности контроля в сфере 
познания» указывает на то, что для всех сту-
дентов, независимо от уровня суверенности, 
характерно стремление проявлять активность 
в удовлетворении познавательных потреб-
ностей, в познании нового, избирательность 
в получении информации. Итак, закономерно 
связывают две системы: систему личностных 
границ и систему активности, границы, регу-
лирующие слияние с миром, с одной стороны, 
и волевая регуляция в сфере общения и позна-
ния, с другой стороны.

Обратимся к анализу специфических взаи-
мосвязей, выявленных в каждой из трех групп 
студентов. В таблице 2 представлены резуль-
таты корреляционного анализа показателей 
в группе студентов со средней психологической 
суверенностью. 

В группе студентов с умеренной, т. е. сред-
невыраженной, суверенностью в реальном 
и виртуальном пространствах обнаружено боль-
шое количество корреляционных связей пока-
зателей границ личности и активности. Много-
образие взаимосвязей свидетельствует, с одной 
стороны, о различных задачах, которые решают 
студенты, активизируя определенные функции 
личностных границ, а с другой стороны, о широ-
ком диапазоне стратегий реализации активности 
студентов. Можно констатировать сбалансиро-
ванность функций личностных границ в системе 
взаимосвязей с активностью студентов в раз-
ных сферах жизнедеятельности. «Субъектность 
контроля в сфере общения» связана практически 
со всеми показателями психологических границ: 
«невпускающей функцией границ», «проницае
мой функцией границ», «вбирающей функ
цией границ», «отдающей функцией границ», 
«нейтральной функцией границ». Не выявлены 
связи «сдерживающей функции границ» и по-
казателей активности. Умеренно суверенные 
студенты за счет проявления волевых усилий 
контролируют взаимодействие с партнерами 
по общению в непосредственных контактах 
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Таблица 2
Результаты корреляционного анализа показателей 

в группе студентов со средней психологической суверенностью
С

ф
ер

ы
 в

за
им

од
ей

ст
ви

я

Функции границ 

Показатели 
активности студентов

Н
ев

пу
ск

аю
щ

ая
 

П
ро

ни
ца

ем
ая

 

В
би

ра
ю

щ
ая

 

О
тд

аю
щ

ая
 

С
де

рж
ив

аю
щ

ая
 

Н
ей

тр
ал

ьн
ая

 

О
бщ

ен
ие

Субъектность выбора 0,022 0,256** 0,047 0,222** 0,066 0,024

Субъектность контроля 0,279** 0,243** 0,315** 0,291** 0,054 0,249*

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,008 0,095 0,053 0120 0,136 0,083

С
оз

ер
ца

ни
е

Субъектность выбора 0,228* 0,142 0,224* 0,274* 0,066 0,091

Субъектность контроля 0,105 0,018 0,350** 0,081 0,039 0,127

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,090 0,042 0,368** 0,181* 0,147 0,033

П
оз

на
ни

е

Субъектность выбора 0,266** 0,022 0,309** 0,134 0,239** 0,083

Субъектность контроля 0,195* 0,101 0,181* 0,035 0,416** 0,047

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,064 0,269** 0,221** 0,154 0,203** 0,023

У
че

бн
ая

 
де

ят
ел

ьн
ос

ть

Субъектность выбора 0,094 0,089 0,188* 0,121 0,035 0,164

Субъектность контроля 0,153 0,002 0,036 0,028 0,051 0,027

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,007 0,040 0,110 0,080 0,031 0,055

Ре
ф

ле
кс

ия

Субъектность выбора 0,214** 0,0164 0,314** 0,060 0,298** 0,115

Субъектность контроля 0,024 0,036 0,012 0,096 0,096 0,030

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,082 0,032 0,103 0,023 0,070 0,163

Примечание: * — корреляция значима на уровне p ≤ 0,05; ** — корреляция значима на уровне p ≤ 0,01.
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и в сети. Они проявляют открытость в общении, 
на это указывает положительная связь «прони-
цаемой функции границ» и «отдающей функ-
ции границ» с «субъектностью выбора в сфере 
общения».

«Субъектность выбора» в сферах жизнедея
тельности студентов — общение, созерцание, 
познание, учебная деятельность, рефлексия — 
положительно связана с такими показателями 
личностных границ, как проницаемая, вбираю-
щая и отдающая функции. Студенты предпочи-
тают открыто заявлять о себе и своих потребно-
стях в этих сферах жизнедеятельности. Они сами 
определяют оптимальную меру взаимодействия 
с реальным миром и его виртуальным двойником.

У среднесуверенных студентов к специ-
фическим особенностям взаимосвязей лич-
ностных границ и активности следует отне-
сти большее количество связей «вбирающей 
функции границ» и показателей активности. 
Студенты заявляют о своих потребностях, 
активно стремятся к их удовлетворению. 
В этой группе студентов обнаружена уникаль-
ная связь «нейтральной функции границы» 
и «субъектности контроля в сфере общения». 
Это означает, что студенты адекватно оцени-
вают меру активности во взаимоотношениях 
с окружающими людьми, прилагают усилия 
в установлении и поддержании контактов, 
развивают коммуникативные навыки. 

В таблице 3 представлены результаты кор-
реляционного анализа показателей в группе 
студентов с высокой психологической суве-
ренностью в реальном пространстве и низкой 
суверенностью в виртуальном пространстве. 

Среди специфических взаимосвязей у рес
пондентов с высокой психологической суве-
ренностью в реальном и низкой суверенностью 
в виртуальном пространствах установлены по-
ложительные корреляции «проницаемой функ-
ции границ» и активности в сфере общения, 
а именно, обнаружена субъектность контроля 
респондентов в сфере предлагаемого общения 
и в его результатах. Эти связи свидетельст
вуют о том, что студенты в непосредственном 
взаимодействии проявляют волевую регуля-
цию. По-видимому, эти студенты связывают 
чувство приватности с реальным миром, прояв-
ляя способность защищать и стабилизировать 
внутреннее пространство.

Взаимосвязи «вбирающей функции границ» 
и «субъектности выбора» в таких сферах, как об-
щение, созерцание, познание, свидетельствуют 
об особенности взаимодействия этих студентов 
с внешним миром: они проявляют большую ак-
тивность в поиске информации в Интернете, 
нежели в реальном пространстве, удовлетво-
ряя тем самым потребность во взаимодействии 
с людьми, познании окружающего мира и созер-
цании объектов культурного наследия.

В этой группе студентов уникальные связи 
сосредоточены вокруг такой сферы активности, 
как рефлексия. Оставаясь наедине с собой, сту-
денты стремятся, чтобы их потребность в кон-
тактах и получение обратной связи от окружаю
щего мира удовлетворялись. На это указывает 
положительная связь показателей «проницае-
мая функция границы» и «субъектность выбора 
в сфере рефлексии», «субъектность в результа-
тах взаимодействия в сфере рефлексии». Сту-
денты тормозят внутренние импульсы, опре-
деляющие удовлетворенность результатами 
учебной деятельности и собой как субъектом 
этой деятельности. Об этом свидетельст
вует связь «сдерживающей функции границ» 
и «субъектности в результатах взаимодействия 
в сфере учебной деятельности».

Отметим, что с такими показателями лич-
ностных границ, как «невпускающая функция 
границ» и «нейтральная функция границ», 
не выявлено ни одной взаимосвязи с актив-
ностью студентов. Большинство связей ак-
тивности сконцентрировано на «проницаемой 
функции границ» и «вбирающей функции гра-
ниц», т. е. студенты, выстраивающие более 
жесткие границы в реальном пространстве, 
более открыты, проницаемы в виртуальном 
пространстве.

В целом у студентов данной группы об-
наружено меньше значимых корреляционных 
связей, чем в двух других группах студентов. 
Обнаруженные в ходе изучения связи показа-
телей активности и личностных границ сту-
дентов с низкой суверенностью в виртуаль-
ном пространстве согласуются с результатами, 
представленными в свое время другими иссле-
дователями социальных сетей. Так, например, 
А. А. Шаповаленко установил, что студенты 
с высокой базовой суверенностью личности 
и низкой суверенностью в виртуальном мире, 
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Таблица 3
Результаты корреляционного анализа показателей в группе студентов с высокой психологической 

суверенностью в реальном пространстве и низкой суверенностью в виртуальном пространстве
С

ф
ер

ы
 в

за
им

од
ей

ст
ви

я

Функции границ 

Показатели 
активности студентов

Н
ев

пу
ск

аю
щ

ая
 

П
ро

ни
ца

ем
ая

 

В
би

ра
ю

щ
ая

 

О
тд

аю
щ

ая
 

С
де

рж
ив

аю
щ

ая
 

Н
ей

тр
ал

ьн
ая

 

О
бщ

ен
ие

Субъектность выбора 0,049 0,179 0,256** 0,192 0,016 0,170

Субъектность контроля 0,063 0,301** 0,116 0,173 0,099 0,133

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,007 0,229* 0,167 0,188 0,062 0,048

С
оз

ер
ца

ни
е

Субъектность выбора 0,077 0,086 0,260** 0,185 0,006 0,166

Субъектность контроля 0,048 0,104 0,019 0,004 0,131 0,040

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,040 0,020 0,036 0,021 0,0183 0,139

П
оз

на
ни

е

Субъектность выбора 0,087 0,050 0,179 0,055 0,076 0,035

Субъектность контроля при 
реализации 0,047 0,045 0,266** 0,005 0,019 0,068

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,008 0,021 0,178 0,085 0,108 0,159

У
че

бн
ая

 
де

ят
ел

ьн
ос

ть

Субъектность выбора 0,075 0,023 0,005 0,070 0,076 0,094

Субъектность контроля 0,044 0,120 0,085 0,099 0,099 0,114

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,078 0,074 0,198 0,079 0,288** 0,066

Ре
ф

ле
кс

ия

Субъектность выбора 0,073 0,230* 0,077 0,198 0,082 0,018

Субъектность контроля 0,140 0,139 0,87 0,110 0,048 0,120

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,113 0,325** 0,066 0,279** 0,078 0,066

Примечание: * — корреляция значима на уровне p ≤ 0,05; ** — корреляция значима на уровне p ≤ 0,01.
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обозначенные им как «спокойно-допускающий 
тип», более уязвимы к негативному влиянию 
в Интернете [25].

Результаты корреляционного анализа по-
казателей студентов с низкой психологической 
суверенностью в реальном пространстве и вы-
сокой суверенностью в виртуальном прост
ранстве (т. е. сохраняющих приватность 
в социальных сетях) представлены в табли-
це 4.

Установлено, что в группе студентов с низ-
кой психологической суверенностью в реальном 
пространстве выявлены связи «невпускающей 
функции границ» и показателей активности в та-
ких сферах жизнедеятельности, как общение, 
созерцание, познание. «Проницаемая функция 
границ» связана с «субъектностью контроля 
в сфере общения». Данные связи свидетельст
вуют о том, что студенты прилагают волевые 
усилия по контролю границ и сохранению 
собственной суверенности в Сети.

Эти студенты предпочитают проявлять 
большую активность в сферах жизнедеятель-
ности «созерцание» и «познание». Об этом 
свидетельствуют связи показателей активно-
сти в данных сферах с «вбирающей функцией 
границ». Для студентов третьей группы харак-
терна связь внешне направленной функции 
личностных границ — вбирающей функции 
со стремлением к познанию и созерцанию 
мира. Связь «вбирающей функции границ» 
и «субъектности в результатах взаимодействия 
в сфере учебной деятельности» подтверж
дает предположение о том, что студенты бо-
лее рационально подходят к процессу обуче-
ния, не распыляя активность на другие виды 
деятельности.

Положительные корреляционные связи 
«отдающей функции границ» и активности 
в сфере созерцания свидетельствуют о том, 
что студенты проявляют активность, прежде 
всего, для обмена своими впечатлениями 
от просмотра фильмов, объектов культуры 
и т. п. Для сферы общения характерно об-
ратное, так как положительные связи «сдер-
живающей функции границ» и активности 
«субъектность выбора» и «субъектность в ре-
зультатах взаимодействия» свидетельствует 
о том, что студенты осторожны в проявлении 
своих эмоций в сфере общения с людьми.

В группе студентов с низкой суверенно-
стью в реальном мире выявлены уникаль-
ные взаимосвязи «сдерживающей функции 
границ» и активности в сфере общения — 
«субъектность выбора в сфере общения», 
«субъектность в результатах взаимодействия 
в сфере общения»; в сфере созерцания — 
с показателями «субъектность выбора в сфе-
ре созерцания» и «субъектность контроля 
в сфере созерцания». Таким образом, студен-
ты способны сдерживать свои потребности 
во взаимодействии и получении информации 
в виртуальном пространстве. С данным по-
ложением согласуется взаимосвязь «невпу-
скающей функции границ» и «субъектности 
контроля в сфере созерцания», т. е. у этих сту-
дентов вектор активности направлен на усиле-
ние границ в виртуальном пространстве.

В целом в данной группе студентов обна-
ружено большое разнообразие специфических 
связей в отличие от полярной группы с высо-
ким уровнем суверенности в реальном и низ-
ким уровнем в виртуальном пространстве. 
Можно констатировать, что у этих студентов 
выявлена специфика связей, а именно — с ак-
тивностью в разных сферах жизнедеятельно-
сти связаны такие функции психологических 
границ личности, которые позволяют осу-
ществлять избирательную экстериоризацию 
во взаимодействии с окружающим миром.

Выводы

1.	 В трех выделенных группах студентов 
с разным уровнем психологической суверенно-
сти установлены общие корреляции, которые 
образуют инвариантные (устойчивые) связи, 
такие как «проницаемая функция границ» 
и «субъектность контроля в сфере общения»; 
«вбирающая функция границ» и «субъектность 
выбора в сфере созерцания», «субъектность 
контроля в сфере познания». Таким образом, 
общим механизмом, характеризующим взаи-
мопроникновение систем личностных границ 
и активности студентов, является механизм из-
бирательной интериоризации, реализующийся 
в сферах общения, познания, созерцания. 

2.	 Установлены связи психологических 
границ с показателями всех сфер активности 
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Таблица 4
Взаимосвязи показателей психологических границ личности и активности 

студентов с низкой психологической суверенностью реальном пространстве 
и высокой суверенностью в виртуальном пространстве 

С
ф

ер
ы

 в
за

им
од

ей
ст

ви
я

Функции границ 

Показатели 
активности студентов Н

ев
пу

ск
аю

щ
ая

 

П
ро

ни
ца

ем
ая

 

В
би
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ю

щ
ая

 

О
тд

аю
щ

ая
 

С
де

рж
ив

аю
щ

ая
 

Н
ей

тр
ал

ьн
ая

 

О
бщ

ен
ие

Субъектность выбора 0,144 0,194 0,180 0,160 0,280** 0,032

Субъектность контроля 0,401** 0,345** 0,186 0,084 0,009 0,041

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,263 0,0186 0,084 0,009 0,306** 0,227

С
оз

ер
ца

ни
е

Субъектность выбора 0,062 0,184 0,411** 0,504** 0,309** 0,093

Субъектность контроля 
при реализации 0,304** 0,196 0,190 0,370** 0,323** 0,075

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,179 0,154 0,358** 0,304** 0,251 0,044

П
оз

на
ни

е

Субъектность выбора 0,163 0,049 0,348** 0,456** 0,057 0,033

Субъектность контроля 0,331** 0,189 0,344** 0,021 0,048 0,020

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,278** 0,011 0,046** 0,001 0,350** 0,084

У
че

бн
ая

 
де

ят
ел

ьн
ос

ть

Субъектность выбора 0,225 0,080 0,073 0,084 0,214 0,220

Субъектность контроля 0151 0,076 0,144 0,154 0,228 0,099

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,232 0,229 0,299** 0,011 0,116 0,215

Ре
ф

ле
кс

ия

Субъектность выбора 0,261 0,203 0,176 0,079 0,031 0,210

Субъектность контроля 0,233 0,194 0,002 0,239 0,104 0,109

Субъектность в результатах 
взаимодействия 0,010 0,030 0,107 0,051 0,099 0,244

Примечание: * — корреляция значима на уровне p ≤ 0,05; ** — корреляция значима на уровне p ≤ 0,01.
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студентов — общения, созерцания, познания, 
учебной деятельности, рефлексии. Таким 
образом, у умеренно суверенных студентов 
система личностных границ и система актив-
ности наиболее интегрированы, характери
зуются взаимопроникновением. 

3.	 В группах студентов с разными уров-
нями психологической суверенности уста-
новлены более тесные связи «вбирающей 
функции границы» и показателей активности, 
следовательно, одним из системообразующих 
факторов является функция личностных гра-
ниц, которая обеспечивает избирательную ин-
териоризацию. Не обнаружены достоверные 
связи «нейтральной функции границ» и ак-
тивности в полярных по уровню суверенно-
сти в реальном и виртуальном пространствах 
в группах студентов. 

4.	 Выявлены специфические связи в каж
дой из групп студентов с разным уровнем суве-
ренности: 

–	 в группе студентов со средней суверен-
ностью в реальном и виртуальном простран-
стве «субъектность контроля в сфере общения» 
со всеми показателями личностных границ, 

кроме «сдерживающей функции границ». Сле-
довательно, студенты способны гибко выстраи
вать взаимодействие с окружающими людь-
ми, применять волевые усилия в налаживании 
контактов; 

–	 в группе студентов с высокой психоло-
гической суверенностью реальном простран-
стве и низкой суверенностью в виртуальном 
пространстве обнаружены связи показателей 
«проницаемая функция границ» и «отдающая 
функция границ» и «субъектности выбора 
в сфере рефлексии», «субъектности в резуль-
татах взаимодействия в сфере рефлексии»;

–	 в группе студентов с низкой психоло-
гической суверенностью в реальном прост
ранстве и высокой суверенностью в виртуаль-
ном пространстве обнаружены уникальные 
взаимосвязи показателей «сдерживающей 
функции границ» и активности в сферах об-
щения и созерцания. У этих студентов с актив-
ностью в разных сферах жизнедеятельности 
связаны такие функции психологических гра-
ниц, которые позволяют осуществлять избира-
тельную экстериоризацию во взаимодействии 
с окружающим миром.
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Т Р Е Б О В А Н И Я  К  О Ф О Р М Л Е Н И Ю  С Т А Т Е Й

Журнал «Системная психология и социология» публикует оригинальные теоретические 
работы и исследования по проблемам системных описаний в психологии и социологии.

В научном журнале размещаются следующие виды работ:
−	 методологические и теоретические статьи;
−	 статьи, описывающие новый метод, тест, опросник и т. д.;
−	 эмпирические исследования;
−	 информационно-аналитические материалы;
−	 рецензирование статей, книг и т. д.
В зависимости от жанра статья должна иметь определенную структуру. Если статья опи-

сывает эмпирические исследования, новые методические приемы, тесты, опросники и т. д., 
то структура статьи включает следующие разделы: «Введение», «Методика», «Результаты 
и их обсуждение», «Выводы», «Заключение», «Литература».

Информационно-аналитические статьи, методические и теоретические статьи предпо-
лагают наличие таких разделов, как «Введение», «Результаты», «Выводы», «Заключение», 
«Литература».

В редакцию принимаются материалы объемом до одного авторского листа (не более 
40 тыс. знаков с пробелами). Объем статей, подготовленных по заказу редакции, не ограничи-
вается. Текст должен быть набран шрифтом Times New Roman, 14-м кеглем, через 1,5 интер-
вала с выравниванием по ширине. Поля: слева — 2 см, справа — 1 см, верхнее и нижнее — 
по 2 см соответственно. Все страницы рукописи должны быть пронумерованы.

Заголовки разделов статьи печатаются шрифтом Times New Roman, полужирным, 14-м кег
лем, без курсива, по центру столбца. В конце заголовков разделов точка не ставится (например, 
Результаты).

Заголовок статьи оформляется по образцу: название (по центру страницы, заглавными 
буквами, полужирным шрифтом, 14-й кегль, не более 7 слов, без точки в конце названия).

Ниже — инициалы и фамилия автора. Например: И. И. Иванов. 
Укажите также, пожалуйста, уникальный номер ORCID каждого из авторов.
Статья должна начинаться с расширенной аннотации (не менее 200 и не более 250 слов, 

или 1600–1850 знаков с пробелами), в которой полностью раскрывается структурная логика статьи, 
включая разделы «Введение», «Методология и методика исследования», «Результаты исследова-
ния», «Заключение». 

После аннотации указывается перечень ключевых слов (5–10 слов). Ключевые слова отделя-
ются друг от друга точкой с запятой. Текст аннотации набирается прямым (без курсива) шрифтом 
с точкой в конце. 

Название статьи, равно как и аннотация, ключевые слова, обязательно предоставляется 
с переводом на английский язык.

Библиографические ссылки при цитировании приводятся в конце статьи в алфавитном 
порядке на русском и английском языках. Ссылки на литературу оформляются в тексте в квад
ратных скобках (например: [15: с. 140], где первая цифра означает порядковый номер из списка 
литературы, а вторая — номер страницы источника (если это цитата)). 

 Упоминание всех персоналий в тексте статьи обязательно с инициалами.
В списке литературы желательно указывать не менее 20 источников. Из них, жела-

тельно, чтобы половина была на английском языке, при этом цитируемые источники 
(как русскоязычные, так и англоязычные, индексируемые в РИНЦ, Scopus и WoS) — это изда-
ния за последние 5 лет. Также следует указывать DOI для тех источников, у которых он есть 
(о наличии DOI можно узнать по ссылке: http://search.crossref.org/) и на которые есть ссылки 
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в тексте статьи. При упоминании (ссылке) на источники более раннего года выпуска эти источ-
ники указываются в постраничной сноске (внизу листа со сквозной нумерацией) и в список 
литературы эти ссылки не включаются. Количество ссылок на работы автора статьи должно 
быть ограничено одним-двумя источниками, при ссылке на работы других авторов допускается 
упоминание двух-трех источников.

Рисунки, графики, схемы нельзя сканировать, они должны выполняться в графических 
редакторах, поддерживающих векторные и растровые изображения. К статье отдельно прила
гаются файлы с рисунками, графиками в таком формате, чтобы легко можно было внести правки 
согласно требованиям публикации.

К статье необходимо приложить следующие сведения об авторе: фамилия, имя и отчество 
полностью; ученая степень и звание; место работы и должность; контактный телефон и адрес 
электронной почты, подписанное фото каждого автора 3 × 4 (в формате *.jpg). Сведения об ав-
торе (кроме контактных данных) должны быть представлены на русском и английском языках.

Рецензирование проходит в период от одного до трех месяцев. Решение о публикации 
принимается на основе результатов рецензирования редколлегией. В случае положительного 
решения публикация происходит в порядке очередности поступления материалов в редакцию.

Материалы предоставляются как по электронной почте журнала: systempsychology@mgpu.ru, 
так и в распечатанном виде (+ копия статьи на диске в электронном формате *doc. Word 2000, 2003 
(и выше)) в Институте психологии, социологии и социальных отношений МГПУ.

Адрес редакции журнала: 127287, Москва, Петровско-Разумовский пр., д. 27.
E-mail: systempsychology@mgpu.ru
Телефон: 8 (495) 612-67-16
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A U T H O R  G U I D E L I N E S

An article should ordinarily not exceed 40 000 of signs, including references and tabular ma-
terial. It should be typed in standard Times New Roman 11 print, with 1 line spacing in MS Of-
fice files (Word 2000, 2003 and etc.). Exceptions may be made with prior approval of the Editor 
in Chief.

It is authors’ responsibility to ensure their reviews are comprehensive and as up to date as possible 
so the data are still current at the time of publication.

Article Structure

Abstract
A concise and factual abstract is required (not exceeding 200–250 words). The abstract should 

state briefly the introduction, purpose of the research, research methods, the principal results and major 
conclusions. References here should be avoided.

Keywords
Immediately after the abstract, provide a maximum of 5–10 keywords. Be careful with abbre

viations: only abbreviations firmly established in the field may be eligible.
Introduction
Research methods
Results and discussion
Conclusion
Literature (at least 20 references or more and over the last 5 years predominantly). As the au-

thor of your research article, you should refer to your own works not more than twice, but in so doing 
every other authors of the works you need to refer should be cited not more than twice or three 
times. 

Graphical Abstract and Tables

A graphical abstract is optional, its use is encouraged as it draws more attention to the article. 
The graphical abstract should summarize the contents of the article in a concise, pictorial form de-
signed to capture the attention of a wide readership. Graphical abstracts should be submitted as a sep-
arate file via email. The image should be readable using a regular screen resolution. Preferred file 
types: *tiff, *pdf or MS Office files. Please submit tables as editable text and not as images. Tables 
can be placed either next to the relevant text in the article, or on separate page(s) at the end. Number 
tables consecutively in accordance with their appearance in the text and place any table notes below 
the table body.

Every author should send the following information: his full surname, name, his academic 
status and degree; his unique ORCID identifier, the place of his work and information about 
the post he takes; contact information, including e-mail and his photo 3 × 4 (Preferred file types: 
*tiff, *jpg).
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Contact Details for Submission

Authors are requested to submit their articles and contact details electronically via e-mail: 
systempsychology@mgpu.ru. Authors also should remember to supply the names and contact details 
of all co-authors, mentioned in the article.

E-mail: systempsychology@mgpu.ru
Tel.: 8 (495) 612-67-16
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